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RESUMO

Este trabalho investiga a trajetoria da politica de reforma do ensino médio no
Brasil empreendido a partir da publicagdo do Projeto de Lei (PL) n° 6.840, em 2013
até a homologacao da Lei n® 13.415, em 2017. O que aconteceu entre esses dois
momentos, e quais suas rupturas e continuidades sdo as perguntas que nos
orientam. Os dois momentos da producdo de uma politica de reforma educacional
espelham as disputas travadas no ambito politico-pedagogico para a etapa do
ensino médio que ocorrem desde a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) em 1996. A partir dai, as mudangas nos seus sentidos e finalidades
se verificam com o Decreto n°® 5.154/2004 — que retomou a integracdo do ensino
médio com a educacao profissional, ao revogar o Decreto n°® 2.208/1997 — e a
atualizacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) em
2012, reforcando os postulados do ensino médio integrado. Depois da aprovacéao
das DCNEM, a Camara dos Deputados cria a Comissdo Especial Destinada a
Promover Estudos e Proposicoes para a Reformulagdo do Ensino Médio (CEENSI),
e, apos uma série de audiéncias publicas e seminarios regionais, publica o PL n°
6.840/2013, com proposi¢coes que instituiam uma formacéo profissional nao
integrada ao ensino médio e a ampliagdo da carga horaria. A atuagdo do Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio constroi um Substitutivo que disputa as
proposicdes iniciais do PL de 2013. Nos resultados das investigacdes, verificamos
que a reacao dos reformadores se da com a reorganizagao do Grupo de Trabalho
(GT) Reforma do Ensino Médio do Conselho Nacional de Secretarios da Educagao
(CONSED) e a construgao de um Substitutivo de sua autoria. Em seguida, a Medida
Provisoria (MP) n°® 746/2016 é apresentada no governo de Michel Temer, com um
texto altamente similar ao Substitutivo do CONSED, o que demostra a forga dos
reformadores na definicdo da politica de reformulagcdo. Com o aporte na analise
documental, tecemos uma comparagao entre os textos legislativos, o0 mapeamento
da CEENSI relativa ao PL de 2013, e da Comissdo Mista da MP de 2016, dos
interlocutores das audiéncias publicas, sistematizando as notas taquigraficas, atas e
relatérios das reunides e audiéncias publicas. Também, os agentes publicos séo
elencados como uma das chaves de investigacdo da pesquisa, articulados nos
cargos ocupados na burocracia do Ministério da Educagao (MEC) entre os dois
momentos de reformulagdo do ensino médio. E, explicam parte da forga dos
reformadores em uma correlacdo entre MEC-CONSED e a Camara dos Deputados.
No que se refere a analise das audiéncias publicas dos dois momentos de reforma
do ensino médio, passamos a identificar duas forgcas opostas na disputa pela
definicao da politica de reformulacédo. De um lado a luta pela defesa da escola
publica e do ensino médio integrado. De outro, a descaracterizagéo da ultima etapa
da educacéao basica como uma etapa fracassada, que carrega a urgéncia da reforma
dentro dos principios da eficacia e produtividade.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Reforma do Ensino Médio. Legislagéo
Educacional.



ABSTRACT

This paper investigates the trajectory of secondary education reform policy in
Brazil from the publication of the draft law n°® 6.840/2013 until the approval of Law n°
13.415/2017. What happened between these two moments, their ruptures and
continuities are the questions that guide us. The two moments of the production of a
policy of educational reform mirror the disputes fought in the political-pedagogical
context for secondary education that occur since the approval of the Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgéo (Law of Guidelines and Bases of Education) — LDB in 1996.
Since then, the changes in their senses and purposes are verified with Decree n°
5.154/2004 - which resumed the integration of secondary education with
professional education, by repealing Decree 2.208/1997 — and the update of the
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (National Curriculum
Guidelines for High School — DCNEM in 2012, reinforcing the postulates of integrated
secondary education. After the approval of the DCNEM, the Chamber of Deputies
establishes the Comissdo Especial para Promover Estudos e Proposi¢cdes para a
Reformuacdo do Ensino Médio (Special Commission to Promote Studies and
Propositions for the Reformulation of Secondary Education) — CEENSI, and, after a
series of public hearings and regional seminars, publishes the draft law n°
6.840/2013, with propositions that instituted a vocational training not integrated into
secondary education and the expansion of the total course hours. The action of the
Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio (National Movement in Defense of
Secondary Education) builds a Substitute to the draft law. In the results of the
investigations, we found that the reaction of the reformers occurs with the
reorganization of the group of the Conselho Nacional de Secretarios da Educagao
(National Council of Education Secretaries) — CONSED) and the construction of a
Substitutive of his authorship. Then, the Provisional Measure n°® 746/2016 is
presented in the government of Michel Temer with a text highly similar to the
Substitution of the CONSED. With the help of document analysis, we compare the
legislative texts, the mapping of the CEENSI of the draft law and the provisional
measure, and the mapping of the interlocutors of the public hearings, systematizing
the shorthand notes. Also, public officials are listed as one of the research keys,
articulated in the positions occupied in the bureaucracy of the Ministério da
Educagéao (Ministry of Education) — MEC between the two moments of reformulation
of secondary education. Explaining part of the strength of the reformers in a
correlation between MEC-CONSED and the Chamber of Deputies. Regarding the
analysis of the public hearings of the two moments of secondary education reform,
we began to identify two opposing forces in the dispute for the definition of the policy
of reformulation. On the one hand the struggle for the defense of the public school
and the integrated high school. On the other hand, the mischaracterization of the of
basic education as a failed education, which carries the urgency of reform within the
principles of efficiency and productivity.

Keywords: Educational Policies. Secondary Education Reform. Educational
Legislation.
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1 INTRODUGAO

Investigar uma reforma educacional para a etapa do ensino médio € uma
tarefa que reclama esmiucgar os sentidos mais essenciais da politica, captando a
producdo dos consensos que se delimitam no ambito social, e, mais precisamente,
das prioridades que sao decididas na esfera politica para a escola e a juventude. O
que se define como prioritario a escola demarca projetos de sociedade a qual se
busca estabelecer e que determinam, em si, 0 alcance (ou a negagao) ao direito a
educacao. Nesta pesquisa elegemos o movimento de reforma do ensino médio no
Brasil, iniciado pela publicacdo do Projeto de Lei (PL) n° 6.840 de 2013 até a
homologacao da Lei n°® 13.415 em 2017 como objeto de analise.

A reforma educacional delimitada aqui espelha um quadro de politicas que
foram estabelecidas para o ensino médio nas ultimas trés décadas. A ampliagdo do
direito a educagao para o ensino médio demarcada pelo expressivo crescimento da
matricula a partir da década de 1990, e, portanto, pela inclusdo no acesso a escola
por setores sociais populares, abriu caminhos para disputas politico-pedagogicas
das finalidades e sentidos da etapa de ensino (KRAWCZYK e SILVA, 2017; SILVA,
2018).

Dentre o arcabougo de politicas que se regulamenta para o ensino médio no
periodo apos a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) em
1996, destacam-se o Decreto n°® 2.208, de 1997 que estabeleceu para a educacao
profissional técnica de nivel médio organizagdo prépria e independente do ensino
médio regular; as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
consubstanciadas pelo Parecer CNE/CEB n°® 15/1998, e pela Resolugao CNE/CEB
n°® 03/1998, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Profissional de
Nivel Técnico (DCNEP) publicada pelo Parecer CNE/CEB n° 16/1999, e seus
complementos normativos como os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM) e os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao
Profissional de Nivel Técnico.

Até esses documentos, os textos indicavam uma organizagdo curricular
baseada na formacdo de competéncias e de habilidades em correspondéncia com

as demandas do mercado de trabalho, caracterizado por seu acelerado processo de
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transformacdo (FERRETTI e SILVA, 2017), além da desintegracdo entre o ensino
meédio e a educacao profissional. Mas em 2004, a publicacdo do Decreto n°
5.154/2004 estabeleceu a reorganizagao da educacéao profissional com relagdo ao
ensino médio, revogando o Decreto n° 2.208/1997. Entre outras politicas, a Emenda
Constitucional (EC) n° 56/2006 institui o Fundo de Manuteng¢ao e Desenvolvimento
da Educacao Basica (FUNDEB); e a EC n° 59/2009 estabeleceu a educagao basica
obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos, inclusive para aqueles que nao tiveram
acesso na idade propria.

Quanto a organizagao curricular, a promulgagdo das DCNEM pelo Parecer
CNE/CEB 05/2011 e pela Resolucdo CNE/CEB n° 02/2012 divergiam
substancialmente das primeiras DCNEM de 1998 no que tange as relagdes entre
ensino médio e trabalho. A excecao disso eram as DCNEP de 1999 que, atualizadas
em 2012 pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2012, reiteravam os principios das
competéncias da década de 1990. Mais recentemente, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), a Lei n° 13.415/2017 da reforma do ensino médio, as DCNEM de
2018, publicada pela Resolugao CNE/CEB n° 03/2018, as DCNEP pela Resolugao
CNE/CP n° 01/2021 abarcam a estrutura da ultima etapa da educacéao basica.

O que é expressivo desse periodo é que o0 aspecto que se mantém presente
nas politicas para o ensino médio esta posto na relagao escola, trabalho e juventude
(BERNADIN e SILVA, 2014). Mas mais especificamente ao contexto da elaboragéo
da LDB, as criticas a um ensino médio elitista apontavam para a necessidade da
definicdo da etapa como educacdo basica e de tomar o mundo do trabalho como
referéncia, considerando o conceito chave de "politecnia" (Ibid, p. 26). Por isso, a
busca pela consolidacao da base unitaria do ensino médio (FRIGOTTO, CIAVATTA
e RAMOS, 2005), que se revelara nao s6 na LDB, mas como no resgate desse
principio com o Decreto n° 5.154/2004, e posteriormente na publicacdo das DCNEM
de 2012.

Considerando os embates em relacdo a revogagcao do Decreto n°
2.208/1997 e consequente promulgacao do Decreto n° 5.514/2004, Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2005) explicam que sua génese ressoa nas lutas sociais dos anos de
1980, especialmente na discussdo da formacdo politécnica. Os marcos desse

periodo sdo expressos na mobilizacdo do Férum Nacional em Defesa da Escola
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Publica, na sugestdo de nomes para as Diretorias do ensino médio e da educacao
profissional da Secretaria de Educacdo Meédia e Tecnolégica do MEC
(SEMTEC/MEC), e a realizagdo dos Seminarios Nacionais "Ensino Médio:
Construcdo Politica" e "Educagao Profissional: Concepcbes, Experiéncias,
Problemas e Propostas" realizados em maio e junho de 2003.

Nesse sentido, a revogagdao do Decreto n° 2.208/1997, no contexto da
elaboragao das politicas para o ensino médio e para a educacao profissional, foi
emblematico na disputa de uma luta tedrica, politico-pedagodgica do ensino médio
integrado a educacéo profissional.

Mas se Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) afirmam que as forgas
conservadoras nao deixaram de se apropriar do debate, o nosso argumento € que
elas sequer deixaram de reagir diretamente as DCNEM de 2012 que pautavam a
formagao politécnica. A reagao é nitida com a publicacdo do PL n°® 6.840/2013 que
nao s6 pautavam um ensino médio fragmentado, como explicitamente reforgavam
em seu relatorio final a revisdo das DCNEM. Por que revisar um documento que
havia sido publicado ha menos de um ano?

Um dos pontos essenciais desse debate é que no periodo mais
recentemente de estabelecimento de politicas para a o ensino médio, observamos
mais profundamente sua centralidade na agenda politica, tipificada como uma das
piores etapas da educacgao basica’, o que legitimaria a urgéncia da concretizagdo de
um projeto de reformulagdo. Os dois momentos de reformulagédo do ensino médio,
com a publicagédo do PL n° 6.840, em 2013 pela Comissédo Especial Destinada a
Promover Estudos e Proposi¢des para a Reformulagdo do Ensino Médio (CEENSI)
e, depois, com a apresentagao da MP n°® 746, em 2016 pela Comissao Mista,

carregavam um diagndstico em comum: o ensino médio n&o correspondia as

" Em audiéncia publica que discutiu a Medida Proviséria n°® 746 de 2016, que se transformou
posteriormente na Lei n° 13.415/2017 da reforma do ensino médio, Ronaldo Mota, afirmou:
“Primeiro, devo deixar claro que, se ha um problema educacional hoje no mundo — e ha —, esse
problema nos demais paises parece estar bastante concentrado no ensino médio também. E claro
que a ma noticia € a de que, no nosso caso, além de termos um problema de natureza global
contemporanea, o nosso ensino meédio, provavelmente, € um dos piores do mundo. Entédo, temos
agravado o problema de que o ensino médio € um problema no mundo todo, o ensino secundario
em geral, e no Brasil, em particular, é agravado duas vezes.” (Ronaldo Mota, Reitor da
Universidade Estacio de Sa, na 42 audiencia publica da MP n° 746/2016, realizada em 8 de
novembro de 2016).
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expectativas dos jovens, tampouco o0s seus resultados correspondiam ao
crescimento social e econémico do pais (BRASIL, 2013a; 2016a).

O texto do PL de 2013 abrangia modificacdes das bases tedrico-
epistemoldgicas e filosoficas da ultima politica curricular para o ensino médio, as
DCNEM de 2012. Nas Diretrizes de 2012 exprimia-se a materializacdo das bases
tedricos, filosoficas e politicas da escola unitaria na perspectiva da formacéao
politécnica, sintetizadas nos eixos estruturantes trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia (FERRETTI, 2016).

A época do PL de 2013, as categorias da jornada de tempo integral e da
formacgao especifica através da escolha por uma opgao formativa no ultimo ano do
ensino médio tornaram-se as tematicas mais caras a agenda politica (FERRETTI,
2016). A politica de reforma propunha a compulsoriedade da jornada de tempo
integral no ensino médio e da organizagdo dos curriculos em areas de
conhecimentos, em linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
humanas e a formacgao profissional. Além disso, foi definido uma op¢ao formativa no
terceiro ano do ensino médio, de acordo com as énfases das areas de conhecimento
acrescida de uma opgao em formacgéao profissional (BRASIL, 2013a).

O Projeto tramitou no Congresso Nacional até a publicagdo de um
Substitutivo, em dezembro de 2014, que modificava os elementos mais substanciais
da politica — a ampliagdo da carga horaria nao era mais compulsoria; e o curriculo
em areas permaneceu, mas retirou-se a opcao da formacgao profissional, tornando-a
coerente com a perspectiva de formagao profissional técnica integrada ao ensino
médio. A pressado para a publicacdo de um Substitutivo advinha da atuacdo do
Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio? que na época avangou no embate
de forcas com o empresariado e com fragdes das secretarias estaduais de educagao
(SILVA e KRAWCZYK, 2016).

2 Criado por dez entidades do campo educacional — ANPED (Associagdo Nacional de Pds-graduagéo
e Pesquisa em Educacado), CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade), FORUMDIR
(Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educagéo), ANFOPE (Associacao Nacional pela
Formagédo dos Profissionais da Educagdo), Sociedade Brasileira de Fisica, Acdo Educativa,
Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, ANPAE (Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da educacao), CONIF (Conselho Nacional Das Instituicbes da Rede Federal de
Educacado Profissional Cientifica e Tecnolégica) e CNTE (Confederagcdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo) (OBSERVATORIO DO ENSINO MEDIO, 2016).
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Mas, as forgas dos reformadores ndo deixaram de reagir. Em junho de 2015,
o Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED) reformula o Grupo de
Trabalho (GT) Reforma do Ensino Médio com vistas a discussdao do PL n°
6.840/2013 (SILVA, 2017). Em novembro de 2015, o GT se reune para a construgao
de um Substitutivo para o PL de autoria do CONSED, e em marg¢o de 2016, ainda
nos ultimos momentos do governo de Dilma Rousseff (PT), apds o golpe-
parlamentar que instituiu Michel Temer (MDB) como presidente, apresenta o
documento ao MEC e ao Conselho Nacional de Educacédo (CNE) (PORTAL
CONSED, 2016b). Em setembro, a MP n° 746/2016 é apresentada no governo de
Michel Temer, reorganizando o tramite do projeto da reforma do ensino médio.

Com a Medida, o arranjo curricular do ensino médio foi organizado em areas
de conhecimento e itinerarios formativos, sendo: linguagens e suas tecnologias,
matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias
humanas e sociais aplicadas e formagao técnica e profissional, articulados a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017a). Além disso, a ampliagéo progressiva
da jornada em tempo integral (BRASIL, 2017a) demonstrou a concretude desses
elementos no movimento de reforma do ensino médio.

Dentro desse escopo, as facetas que adquirem o projeto de formagao da
juventude brasileira nos instigam com essa pesquisa a buscar algumas repostas
para a pergunta: O que aconteceu desde a publicacao do PL n° 6.840/2013 até a
aprovacao da Lei n° 13.415/2017 que instituia a reforma do ensino médio,
considerando as rupturas e continuidades entre os dois momentos? A pergunta
exprime uma tarefa de esmiugar caminhos explicativos para o projeto de uma
reforma educacional, em um sentido dado por Krawczyk (2015) de adentrar na
"cozinha da politica educacional" (p. 10), a fim de questionar como se produz, por
que se produz e quais prioridades sao postas.

Para tanto, como objetivo geral, buscamos analisar a produg¢ao da politica de
reforma do ensino médio, suas rupturas e continuidades presentes entre o PL n°
6.840/2013 e a Lei n° 13.415/2017, a partir de uma analise que exprima a correlagao
forcas — caracterizada nas composicbes e articulagbes dos agentes — e os
elementos de génese da politica — mais particularmente arranjados em modelos

relacionados ao curriculo e a jornada em tempo integral —, ambos aqui considerados
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processos que permeiam a produgao e selegao da politica. Definimos, entdo, os
seguintes objetivos especificos:

1. Examinar o contexto da produgdo de uma politica de reformulacao do
ensino médio a partir do PL n°® 6.840/2013 até a Lei n°® 13.415/2017;

2. Investigar os processos que impulsionaram a politica de reforma para a
etapa, considerando os elementos mais centrais da agenda politica;

3. Mapear a Comissao Especial do PL n° 6.840/2013 e a Comisséo Mista da
MP n° 746/2016 a partir de sua composicao e articulacoes;

4. Analisar os argumentos enunciados na disputa pela aprovagao do PL n°
6.840/2013 e, posteriormente, da MP n° 746/2916, com base nas reunides e
audiéncias publicas das Comissoes.

Os caminhos explicativos que se elaboram ao longo dessa investigagéo
correspondem a alguns pressupostos. Delimitaremos esses pressupostos
concomitante ao levantamento da literatura sobre o tema, de modo a identificar as
possibilidades de dialogo com o campo de pesquisa. No levantamento da literatura
na Plataforma Scielo e no Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES foram
selecionadas pesquisas que focalizem a reforma do ensino médio brasileiro no
periodo entre 2013 e 2020. O critério do periodo foi designado de modo que
incluisse um primeiro momento de reformulacao definido com a publicacdo do PL n°
6.840/2013; e um segundo momento na apresentacdo da MP n° 746/2016 e a
posterior homologagao da Lei n® 13.415/2017. Em termos gerais, verificamos que as
pesquisas e artigos cientificos produzidos sobre a reforma do ensino médio
enfatizavam predominantemente a Lei n°® 13.415/2017, o que pode ser explicado
pelo contexto politico-econdmico a qual esta foi instituida; mas também por ter sido
a forma final da lei de reforma. Nesse sentido, podemos tracar um primeiro
pressuposto.

Capturar o quadro de reformulacdo do ensino médio brasileiro é encara-lo
enquanto movimento que ndo se restringe a proposicao de uma medida provisoria
que culmina na aprovagao da Lei n® 13.415, em 2017, mas como um processo que é
anterior, e que, portanto, esta delimitado a partir da elaboragao do PL n° 6.840, em
2013. Esta € a prépria razado pela qual se propdée um viés comparativo do modo

como tais politicas vao se modificando.



13

Implica considera-lo ainda sob a temporalidade da producao das politicas
educacionais e de seu carater relacional em referéncia a outras politicas do campo
educacional e econdmico. A temporalidade das politicas € empregada assumindo
dois sentidos. O primeiro é empregado no sentido de Oliveira (2019) ao exprimir o
carater de descontinuidade que a memoria da politica educacional possa assumir.
Uma descontinuidade que pode estar atrelada a correlagdo dos interlocutores e de
seus interesses na politica. Ou, também, de um sentido muito proximo dado por
Cunha (2001; 2013) ao propor o conceito de administragéo zigue-zague. Quer dizer,
0 modo como as movimentagdes de Ministros da Educacéo ou secretarios estaduais
de educacao apontam rumos e procedimentos distintos na politica educacional e
que, por vezes, implica em consequéncias na avaliacdo dessa politica.

Outro sentido dado esta ligado aos préprios mecanismos de exclusado da
politica (OFFE, 1984; MIGUEL, 2014). O tempo da politica é retardado ou acelerado
conforme o seu contexto de formulacdo e pelas relagdes de forgcas, onde se
espelham os consensos e dissensos (ou, em outros termos, os ganhos e perdas) da
disputa. A celeridade da aprovacao da Lei n°® 13.415/2017, publicada nos primeiros
meses do governo Temer, deve-se ao método por medida provisoria em que se
institui a reforma do ensino médio, resultante de um contexto em que a centralidade
do poder executivo na proposicdo de medidas para o campo educacional e
econdmico é exacerbado.

Aqui, o PL n° 6.840/2013 nao ¢ totalmente esquecido, haja visto algumas
similaridades entre os textos legislativos, mas outros ganhos relacionados a pressao
do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio sobre determinados conteudos
da proposta foram refreados (SILVA e KRAWCZYK, 2016).

O carater relacional com outras politicas do campo educacional demonstra
especificidades de ambos os momentos da reforma do ensino médio. O caso da
BNCC, reforcada pelo PNE em 2014 e demandada pelo Substitutivo do CONSED, é
ilustrativo do modo como uma politica curricular torna-se definidora e indutora de
uma politica de reforma, em moldes muito distintos do que inicialmente ocorreu no
PL n° 6.840/2013. Nesse aspecto, esses dois momentos de produc¢ao da politica de
reforma carregam correspondéncias relativas as politicas curriculares e de avaliagao

nacional, expressas nas preocupacdes em torno dos resultados do indice de
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Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB), e, consequentemente, na elaboragao
de uma nocao de crise de desempenho para a ultima etapa da educacgao basica.

Além disso, a relagcdo com uma politica de ajustes fiscais como a PEC n°
241/55 que passou a tramitar um pouco antes da apresentagcdo da MP n° 746/2016
no Congresso Nacional implica, hoje, nos gastos executados no campo da
educacao.

Além de politicas tangenciais a nivel nacional, observamos que o movimento
de reforma a qual nos debrugamos exige o estabelecimento de uma escala analitica
que contempla as politicas estaduais, especialmente nas relagdes entre as
secretarias estaduais de educacao e o setor privado. A hipotese ressoa sobre como
determinadas politicas estaduais, particularmente alinhadas ao setor privado, ja
estavam colocando em pratica alguns dos conteudos da politica de reforma do
ensino medio, como é o caso da jornada em tempo integral, e algumas politicas
curriculares. E aqui que as relacdes mais estreitas entre o poder publico e o
mercado sdo manifestadas.

Assumimos esse pressuposto a luz de Peroni (2018), Caetano (2019) e
Krawczyk (2014), delineando o modo como os setores do empresariado tem
assumido um lugar privilegiado na definigdo e implementacdo das politicas
educacionais a partir de parcerias com as secretarias estaduais de educacido. Nesse
ponto, a literatura produzida sobre a reforma do ensino médio tem evidenciado a
perspectiva da relacdo publico-privado como prisma analitico da funcéo do Estado,
focalizado especialmente na fungdo dos agentes do setor privado na indugdo das
politicas educacionais.

Desse quadro da literatura, destacam-se pesquisas cientificas que tragcam o
Estado em um movimento de agentes privados na formulagdo e conducdo das
politicas educacionais. O enfoque das pesquisas se da na identificacdo de entidades
empresariais e sua atuagado no campo educacional. Girotto (2018) assinala para uma
nova etapa do ciclo de reformas educacionais na América Latina realizadas nos
ultimos anos. Este ciclo é definido pela organizagcdo de modelos de educagao
economicamente viaveis que passam a disputar o orgamento publico. Assim, a

articulagdo entre o empresariado e os o6rgdos de governo é pega-chave na
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compreensao dos processos de elaboragcdo e decisdo de politicas educacionais
(GIROTTO, 2018).

A dissertacao de Bezerra (2019) busca capturar a reforma do ensino médio
dentro de um quadro amplo que percorre as disputas iniciadas no PL n°® 6.840/2013
até a homologacao da Lei n°® 13.415/2017 focalizando especificamente a atuagao do
empresariado na produgao da politica. Nessa perspectiva, Ferretti e Silva (2017), na
analise da MP n° 746/2016 que culminou na reforma curricular do ensino médio,
defendem que o empresariado tem aumentado seu interesse pelas questbes
educacionais, especialmente ao ensino médio, uma vez que sao reforcadas analises
relativas as demandas do perfil do trabalhador. Girotto (2018) argumenta que o
movimento de articulagcdo entre o empresariado e os 6rgdos de governo culmina no
avanco de interesses destes nas politicas.

Mas, & preciso que os postos estratégicos de decisao sejam ocupados por
nomes alinhados as suas légicas (GIROTTO, 2018). Por esse angulo, Ferretti e Silva
(2018) questionam se a MP n° 746/2016 nao é propriamente resultado da produgao
de intelectuais organicos que buscam retomar as finalidades do ensino médio na
adequacao ao mercado e atendimento as prescrigbes de organismos internacionais,
definidas ja nos anos de 1990.

A pesquisa de Carvalho (2019) e Sperandio (2019) apresentam um intrigante
percurso da producao da Lei n® 13.415/2017 no ambito legislativo. Carvalho (2019)
ao basear-se no modelo de coalizbes de defesa como fundamento analitico
identifica a dindmica de disputas entre decisdes e ndo-decisdes em torno da politica
de reformulagéo. Sperandio (2019) examina a convergéncia de grupos partidarios e
parlamentares a determinados interesses e como estes se manifestaram nas
disputas e discursos na elaboragao e aprovagao da reforma do ensino médio.

Observamos que a relevancia das pesquisas sobre a relacédo entre o publico
e o privado tém direcionado o foco aos agentes privados e suas implicagbes na
disputa da politica educacional. Essas relagbes estreitas entre agentes
governamentais nas decisdes das politicas em um cenario de mediagbes com o
privado vém tragcar uma das dimensdes explicativas do fendmeno. Capturar esse
movimento dialético perpassa por entendé-lo como resultado de uma multiplicidade

de interesses e necessidades conflitantes, e que, a0 mesmo tempo, busca
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estabelecer consensos. O que tornou determinados elementos mais caros a agenda
politica na época, que tipo de correlagdes entre grupos e interesses, assim como as
formas de exclusdo de determinados grupos e interesses foram convencionados
para que estes fossem definidos nos textos legislativos é o que direcionou os
olhares desta pesquisa.

Como pressuposto geral estamos demarcando uma analise relacional do
movimento de reforma do ensino médio de acordo com os significados dados por
Apple (2006). A educacdo, enquanto uma atividade social, esta ligada a modos
distintos de distribuicdo de recursos culturais que estado estruturalmente implicados
em questdes de poder e controle fora da escola. Por isso, para o autor, assumir a
tarefa de pensar de uma maneira relacional trara os elementos politicos e
econdmicos ao centro da analise. Os processos mercadoldgicos que incidem mais
intensamente na educagao constatam a emergéncia dessas dimensdes (GANDIN e
LIMA, 2016).

Como posicionamento epistemoldgico, no sentido do termo utilizado por
Tello (2013), a busca por interpretar uma politica educacional através da analise
relacional nos instiga a pensar nas conceituagdes capazes de apreender suas
conexdes de maneira complexa (GANDIN e LIMA, 2016). Vejamos parte dessas
conexdes realizadas ao longo da pesquisa. No decorrer da construgdo de nossas
interpretacbes, o conceito de crise escolar se assumiu fecundo porque esteve
presente nos argumentos dos reformadores do ensino médio.

Em nossas analises, buscamos esse conceito dentro de uma linha de
argumentagdo: do diagnostico dos problemas do ensino médio as solugdes
apresentadas pelos reformadores. A sistematizacdo dessas proposicoes €
encontrada no Capitulo 3, onde nos debrugamos a examinar as audiéncias publicas
da CEENSI relativa ao PL n° 6.840/2013 da Comissao Mista relativa a MP n°
746/2016.

Essa linha de investigagdo procurou dar conta das diferentes ideias e
significados que se tornaram hegemonicos (GANDIN e LIMA, 2016); e das proprias
manifestacdes das formas de seletividade da politica de reforma, na medida em que
ha decisbes (e ndo-decisbes) que sdo tomadas diante da elaboragdo de uma

realidade em crise (OFFE, 1984). Isto posto, observamos que a crise escolar se
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manifesta de maneira multifacetada e que em determinado momento ganha poténcia
e sintese em uma perspectiva especifica. A potencialidade de seus significados
encontra-se revelada nas correlacdes de forcas que a disputam. Uma disputa que
nao se anuncia equilibrada, mas, pelo contrario, se constata na condensacido de
formas de exclusao e repressao (MIGUEL, 2014) dos grupos e interesses contrarios
a reforma do ensino médio.

Partindo disso, mencionamos que a potencialidade dos significados
hegemoénicos de uma crise escolar elaborada para o ensino médio esta ligada aos
agentes que a disputam. Nessa pesquisa, elencamos também como uma das
nossas chaves analiticas os agentes publicos e suas relagdes. No processo
contraditorio da produgao do consenso da politica estes parecem ter um papel
significativo. S&o definidos a partir das esferas do legislativo e executivo. Os
primeiros estdo ligados ao executivo a nivel nacional, no Ministério da Educacao
(MEC), especificamente na composi¢cao da burocracia estatal nos dois momentos de
reformulacdo do ensino médio; e os segundos compdem o parlamento nacional
como deputados e senadores que atuaram nas discussoes e decisdes da politica de
reforma da etapa em forma de Comissdes: a Comissdo Especial do PL n°
6.840/2013 e a Comisséo Mista da MP n°® 746/2016.

Para tanto, o caminho metodolégico baseou-se na abordagem qualitativa,
através do uso da técnica de analise documental. Os documentos sao considerados
como constituintes de uma importante fonte de informagdes uma vez que expressam
a sedimentacao de praticas sociais, possuindo a capacidade de estruturar e informar
decisdes, e de conceber leituras particulares de eventos sociais (MAY, 2004). Além
disso, as nossas analises dos textos das leis implicaram em considerarmos o que
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 4) afirmam: “Sabemos que a lei ndo é a
realidade, mas a expressdao de uma correlacdo de forgas no plano estrutural e
conjuntural da sociedade”.

Enquanto pesquisa de natureza documental, com as fontes utilizadas nessa
pesquisa intentamos apreender a movimentacao da politica de reforma e os pontos
de disputas entre as correlacbes de forcas. Assim, definimo-las a partir do PL n°
6.840/13 e Substitutivo de 2014, Substitutivo de autoria do CONSED apresentado
em 2016, Projeto de Lei de Conversao (PVL) n° 34/2016, MP n° 746/16, Lei n°
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13.415/2017, relatorios e pareceres do legislativo, notas técnicas, requerimentos de
solicitacdo de audiéncias publicas e presenga de convidados, notas taquigraficas e
atas de reunides das Comissdes, entre outros arquivos que compuseram a
tramitacao do projeto e da medida proviséria no Congresso Nacional.

A proposta de captar o movimento de produgdo da politica de reforma do
ensino meédio tem na analise das Comissbes um de seus focos principais. Nas
audiéncias publicas da Comissdo manifestam-se elementos relevantes quanto aos
embates do conteudo da politica. Nesse caso, o tratamento das notas taquigraficas
e atas de reunides se deu na construgao de categorias que sistematizem as disputas
em torno do arranjo organizacional do ensino médio. Como mencionamos, a crise
escolar tornou-se uma dessas categorias, assim como a forma e o conteudo do
curriculo e os modelos para o ensino médio.

Assim, como técnica de andlise das notas taquigraficas estamos
considerando a analise tematica de Bardin (2011). A analise tematica como uma das
formas da analise de conteudo parte da organizagdo de unidades de registro
baseadas em temas. De maneira geral, os temas organizam os “nucleos de sentido”
(BARDIN, 2011, p. 135) das notas taquigraficas das Comissbes aqui investigadas.
Em uma abordagem qualitativa os temas podem foram organizados a partir de
indicadores nao frequenciais. Portanto, os indicadores passaram a expressar
possibilidades de inferéncias diante da presenga ou auséncia de um indice, nesse
caso, os temas de maior presenca ou auséncia nas discussdoes da reforma do
ensino médio.

Nesse sentido, o uso dessa técnica de analise pareceu apontar significados
relevantes tanto para uma representagcao condensada da informacao, da expressao
do conteudo da mensagem para que se possa inferir conhecimentos sobre o
emissor e o seu contexto (BARDIN, 2011), além de indicar as possibilidades de
apreensao da for¢ca de determinados temas diante de outros diante dos embates nas
audiéncias publicas.

Organizamos a pesquisa da seguinte forma: o Capitulo 1 objetiva apresentar
o contexto em que se formula a politica de reforma do ensino médio, do PL n°
6.840/2013 a Lei n° 13.415/2017. Discutimos mais enfaticamente o lugar do ensino

médio brasileiros desde a Constituicdo Federal de 1988, a partir das politicas
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instituidas para a etapa, bem como os percalcos do acesso e da permanéncia na
escola pela juventude.

O Capitulo 2 divide-se em duas se¢des e tem como objetivo geral definir
alguns elementos para apreensdo do movimento de reforma do ensino médio. Na
primeira parte, buscamos caracterizar os agentes publicos e suas relagcbes como um
elemento para compreender os processos contraditorios de produ¢do do consenso
na politica e seus efeitos no espago de disputa que abrange o ensino médio. Esses
agentes estdo dispostos nos cargos ocupados do MEC no periodo delimitado da
reforma do ensino médio. Depois, apresentamos uma tentativa de apreender os
elementos que impulsionaram a agenda da reforma do ensino médio, relacionados
mais particularmente a ampliagdo da carga horaria em modelos conveniados com a
inciativa privada, e o enxugamento e controle do curriculo.

Por fim, o Capitulo 3 propde apresentar uma analise dos dados coletados no
que tange as reunides e audiéncias publicas realizadas pela Comissao Especial do
PL n° 6.840/2013 e Comissdo Mista da MP n° 746/2016. Buscamos tracar dois
projetos de ensino médio defendidos e disputados como forgas em embate. J&4 com
os textos legislativos buscamos tragcar quais sdo os elementos em disputa no
conteudo da politica de reformulacédo do ensino médio, demarcando-os em um
comparativo com o modo como estes foram movimentados em seu projeto inicial até

a sua promulgacéo final.
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2 O CONTEXTO DA POLITICA DE REFORMULAGAO DO ENSINO MEDIO NO
BRASIL

Desde a expansdo quantitativa da etapa do ensino médio que se da pela
ampliagdo do acesso a escola no pés LDB, as mudancgas na legislacdo modificaram-
se no sentindo de sua inclusdo como ultima etapa da educacéo basica, sendo essa
obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos, inclusive para aqueles que nao tiveram
acesso na idade propria (BRASIL, 1996b, 2009); e de embates no campo do
curriculo, especialmente entre o ensino médio e a educagao profissional, que se
iniciaram em 2004 ainda com a revogagao do Decreto n® 2.208 de 1997, que
estabelecia a separacdo da educacgao profissional do ensino médio, retomando a
sua integragdo com o Decreto n° 5.514/2004, e, depois, a partir da aprovagéo das
Diretrizes Curriculares entre 2011 e 2012.

Os embates se concretizam, pouco tempo depois, na publicagao do Projeto
de Lei (PL) n® 6.840 de 2013 até a apresentagao da Medida Provisoria (MP) n°® 746
de 2016 e que se transforma na Lei n° 13.415 de 2017. Até 2018, a atualizagdo das
Diretrizes Curriculares para o ensino médio e a publicagdo da Portaria n® 1.432 que
estabelece os referenciais dos itinerarios formativos dao continuidade ao projeto de
reforma educacional da agenda politica. A respeito disso, a produgdo de uma
reforma educacional para a etapa circunscreve extensas categorias em disputa que
vao moldando tal agenda.

Olhar para tais categorias implica debrugarmo-nos sobre a organizagao do
ensino médio no Brasil como pano de fundo em que ocorre a producio politica de
reforma. Em outras palavras, & apontar, na perspectiva de Souza (2016), como se
concretizam as demandas para essa etapa — em termos de acesso e permanéncia
com qualidade — e como se da a atuacao pelo Estado — o que se tem produzido em
termos de politica educacional. Nesse aspecto, ha elementos que estruturalmente
demarcam o ensino médio e devem ser encarados em uma investigagao.

A primeira secao (2.1) esta organizada a partir da articulagdo da analise aos
principios da obrigatoriedade, gratuidade e qualidade e como estes indicam o lugar
do ensino médio na educagao brasileira: qual seja, de uma democratizagéo tardia
(KRAWCZYK e SILVA, 2017). Tratamos da obrigatoriedade e gratuidade
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considerando as fragilidades histéricas desses principios para o ensino médio. Mas,
ressaltamos que desde a Constituicdo Federal de 1988, da aprovacao da LDB, e de
politicas como a EC n°® 59/2009, entre outras politicas como a Lei n° 11.494 do
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica (FUNDEB), as
matriculas da ultima etapa da educacado basica se expandiram, sendo ofertadas
predominantemente pelo setor publico. A expansao da oferta do ensino médio nao
ocorreu sem escancarar seus problemas estruturais, ao que Silva (2018) denomina
como um paradoxo.

Diante disso, observamos que os indices de evasdo, abandono e reprovagao
escolar e distorcdo idade-série estao atrelados aos efeitos de origens de género,
raga/cor, classe e local de domicilio do estudante. Soares e Delgado (2016) vao
apontar o vacuo na agenda da politica da definigdo de um indicador que mensure as
desigualdades educacionais no pais. E aqui, que o conceito de qualidade se desloca
para a mensuragao dos desempenhos de aprendizagem, como as avaliagdes em
larga escala (SOARES e DELGADO, 2016; OLIVEIRA e ARAUJO, 2005).
Encerramos a sec¢do indagando de que modo as politicas para o ensino médio se
definiram, nos ultimos anos, considerando esses problemas estruturais da etapa.

Para tanto, a segédo seguinte (2.2) apresenta dois momentos de disputa da
politica curricular para o ensino médio e profissional, considerando, como apontam
Bernadin e Silva (2014), a centralidade da relacdo escola, trabalho e juventude
dentro das ultimas trés décadas. Aprofundamos no momento de disputa da politica
para o ensino médio a partir da publicacdo do PL n°® 6.840/2013 até aprovacio da
Lei n°® 13.415/2017. Nesse contexto, construimos uma linha que traca o percurso da
politica de reforma do ensino médio. O primeiro elemento se da com a aprovagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNEM) de 2012, e a criagao da Comissao
Especial para Reformulagdo do Ensino Médio (CEENSI) no mesmo ano. Com o
andamento das audiéncias publicas entre 2012 e 2013, apresenta-se o PL, e um ano
depois, o0 seu Substitutivo final.

Como demonstramos em Krawczyk e Silva (2014), a atuagdo do Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio na construcdo desse documento, fez com que
os reformadores reorganizassem suas forgas. E onde o Grupo de Trabalho Reforma

do Ensino Médio, ligado ao Conselho Nacional de Secretarios da Educacéao
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(CONSED) se reorganiza, e elabora um Substitutivo de sua autoria. Em pouco
tempo, a MP n°® 746/2016 é publicada no governo Temer, com um conteudo
altamente similar ao texto do CONSED. No ultimo ato, as reunides e audiéncias
publicas da Comissao Mista homologam a Lei n°® 13.415/2017, que institui a reforma
do ensino meédio.

Enunciamos, por fim, algumas questdes relacionadas aos textos legislativos,
como a falsa dicotomia assumida entre qualidade/quantidade pelos reformadores € o

principio de flexibilidade como ponto de partida do curriculo.

2.1 A ESTRUTURA DO ENSINO MEDIO APOS A CONSTITUICAO FEDERAL DE
1988

Nas ultimas décadas, o ensino meédio no Brasil esteve demarcado por
politicas educacionais que o modificaram essencialmente em termos estruturais, e
sinalizaram para avangos formais no direito a educagdo. Concomitantemente, a
generalizagdo das matriculas para o ensino fundamental e, entdo, o alargamento do
acesso ao ensino médio, especialmente para setores populares do pais (SILVA,
2018; KRAWCZYK e SILVA, 2017; BRITO, 2014), circunscreveram processos de
inclusdo e progressividade dos sistemas de ensino, nos termos de Vifiao (2002).
Todavia, os obstaculos histéricos dessa etapa percorrem entre altos indices em
relacdo a evasao, reprovacgao e distor¢cao idade-série, com efeitos que incidem mais
profundamente conforme as especificidades da raga, género, classe e local de
residéncia dos estudantes. Por essa perspectiva, o paradoxo do ensino médio tem
sido definido por Silva (2018) pela ampliacdo do direito a educacdo ao mesmo
tempo em que se reforcam as desigualdades estruturais dessa etapa de ensino.

Aqui, partimos dos principios de obrigatoriedade, gratuidade e qualidade
como dimensdes do direito a educacdo, mas, também como elementos a serem
observados na caracterizagdo da estrutura do ensino médio. Sendo estes principios
historicos e que se constroem e sao disputados em todos os seus sentidos,
procuramos tragcar como a politica educacional tem sido conduzida para o ensino

meédio no sentido do acesso e permanéncia na escola.



23

Na perspectiva do direito a educagao, temos compreendido que o ensino
médio se caracteriza por um processo de democratizagao tardia, o que pode explicar
as persistentes desigualdades dessa etapa de ensino (KRAWCZYK e SILVA, 2017).
A declaracdo do direito a educacdo nas constituicbes brasileiras, até o texto de
1988, demarcou o ensino realizado apds o primario pela sua nao-obrigatoriedade e
tendéncia a gratuidade. Isto é elucidativo do porqué a massificacdo do ensino médio
se da tardiamente no Brasil quando comparada aos paises europeus e outros paises
sul-americanos, como a Argentina (KRAWCZYK e SILVA, 2017).

No texto constitucional de 1988, o direito a educacédo obrigatéria em
estabelecimentos gratuitos foi estabelecido para o ensino fundamental, de oito anos,
reconhecido como direito publico subjetivo — isto €, aquele a qual se pode exigir e
responsabilizar o Estado pelo cumprimento da garantia da educacéo (OLIVEIRA,
2007). Nesse caso, portanto, o ensino médio estava posto inicialmente pela sua
condic&o de universalizagao, e nao de obrigatoriedade. Assim, o reconhecimento da
etapa do ensino médio enquanto direito publico subjetivo s6 € instituido
posteriormente, articulado como ultima etapa da educagéo basica obrigatoria.

O artigo 208-Il da Constituicdo declara a “progressiva universalizagdo do
ensino médio gratuito” (BRASIL, 1988), redacado substituida pela Emenda 14, de
1996, que previa anteriormente a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e
gratuidade do ensino médio” (BRASIL, 1996a). Nesse ambito, o artigo 54°-Il do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) continua a definir a “progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio” (BRASIL, 1990). A
Emenda Constitucional (EC) n° 59/2009 alterou a educagao basica obrigatoria e
gratuita sendo definida pela faixa etaria dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive para
0S que nao tiveram acesso na idade propria, e, assim, organizando-se em pre-
escola, ensino fundamental e ensino médio (BRASIL, 2009). Todavia, apesar da
ampliagdo da obrigatoriedade e gratuidade por faixa etaria, manteve-se a
perspectiva de universalizacdo da etapa do ensino médio na legislacao (BRASIL,
1988; 2009).

A gratuidade tratada como exce¢do para o ensino médio, até o texto
constitucional de 1988 (OLIVEIRA e ADRIAO, 2013), foi sendo estabelecida nas

constituigbes anteriores para aqueles que faltassem insuficiéncia de recursos, e,
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sendo substituida pelo regime de concesséo de bolsas — e que, por isso, consiste
em uma tendéncia a gratuidade (BRASIL, 1934; 1946; 1967). Consoante Melchior
(2011), a concretizagdo da gratuidade no sistema educacional do pais foi, entao,
demarcada pelo atendimento das necessidades da escola primaria, mas com a
execucao de uma politica de “meia gratuidade”, que se estendeu para os niveis de
ensino posteriores — médio e superior. No caso brasileiro, a educacao infantil
tampouco esteve incluida em um sistema de gratuidade — na verdade, essa so foi
integrada ao sistema de ensino em 2009, por meio da EC n° 59 — o que torna a
expansao da rede publica de ensino para a primeira etapa da educagao basica um
de seus maiores desafios (CORREA, 2011).

N&o obstante, apesar da historica tendéncia a meia gratuidade do ensino
meédio, os avancgos formais no texto constitucional de 1988 e na aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) em 1996 resultou em um crescimento das
matriculas em escolas publicas para a etapa, e em consequente decréscimo da
participacdo da rede privada na oferta. As matriculas no ensino médio estao
alocadas predominantemente no setor publico. A rede estadual € onde se agregam
a maior parte das matriculas, 84,1%, no ano de 2020, seguida pela rede privada
com 12,3% (BRASIL, 2021). Demonstram, portanto, o carater publico da ultima
etapa da educacgao basica. Com a ampliagao do direito ao acesso do ensino médio
publico, Silva (2018) constata um crescimento da matricula para a faixa etaria dos
15 aos 17 anos em todas as regides do pais, inclusive em regides em que se
observa maior exclusdo no acesso a escola, salientando para um processo de
inclusdo que tem tornado essa etapa menos desigual.

O movimento de expansdo das matriculas para o ensino médio ocorre a
partir da década de 1990, passando de 3.772.330 para 7.550.753 mil matriculas em
2020 (BRASIL, 2021), com expressivo crescimento nas escolas estaduais. Nas
anadlises do ensino médio tem-se afirmado que o contexto de explosdo das
matriculas para a etapa esta adjacente a disputas politico-pedagogicas em torno das
finalidades e sentidos para a formacdo da juventude, superando um status
secundario das politicas educacionais, como argumentam Krawczyk e Silva (2017).

E relevante especificar que, apesar da ampliagdo do acesso ao ensino

médio no pais, verificamos uma queda ano a ano no numero das matriculas,
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principalmente nas dependéncias administrativas estadual, municipal e privada
(BRASIL, 2018b). Silva (2018) aponta que o movimento de decréscimo das
matriculas do ensino médio ocorre a partir de 2004 quando se alcanca 9 milhdes de
matriculas. Uma das explicagdes para esse movimento esta relacionada, em parte, a
diminuicao das matriculas do ensino fundamental, que entre 2008 e 2014 apresenta
um decréscimo de 10,9% para os anos inicias e 11,8% para os anos finais (SILVA,
2018).

Também, Silva (2018) constata que a diminuicdo das matriculas incide sobre
as pessoas de 18 anos ou mais, que estdo fora da idade escolar obrigatoria
determinada pela legislagdo. Portanto, a tendéncia de queda esta localizada na
entrada do ensino médio pela diminuicdo do impulsionamento das matriculas
provenientes do ensino fundamental, e na melhoria do fluxo, com o crescimento de
pessoas de 15 a 17 anos cursando a ultima etapa da educagado basica (SILVA,
2018).

No caso das escolas federais, a estabilidade do crescimento das matriculas
se explica pelo oferecimento dos cursos de educacao profissional de nivel médio
(conforme tabela 2). A criagcdo da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica, e dos Institutos Federais de Educacgéao, Ciéncia e Tecnologia pela Lei
n° 11.892, de 2008, homologada no governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2011) demarcou uma nova institucionalidade de expanséo da educagao profissional
e ampliagao do atendimento pela rede publica no pais.

TABELA 1 — NUMERO DE MATRICULAS DO ENSINO MEDIO POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA — BRASIL, 1991, 2008, 2014, 2018 E 2020

1991 2008 2014 2018 2020
Federal 103.092 82.033 146.613 209.358 233.330
Estadual 2.472.964 7.177.377 7.026.754 6.527.074 6.351.444
Municipal 177.000 136.167 72.225 41.460 40.030
Privada 1.019.374 970.523 1.070.358 932.037 940.630
Total 3.772.330 8.369.369 8.300.189 7.709.929 7.550.753

FONTE: Silva (2018); Relatério de Metas do PNE, Brasil (2018c), Censo da Educacao
Basica 2020 (Brasil, 2021). Elaborado pela autora (2021).
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TABELA 2 — NUMERO DE MATRICULAS DA EDUCAGAO PROFISSIONAL DE NIVEL MEDIO POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA — BRASIL, 2010, 2014, 2018 E 2020

2010 2014 2018 2020
Federal 179.433 249.606 365.261 360.623
Estadual 575.396 629.226 734.798 806.637
Municipal 50.349 34.866 32.474 33.027
Privada 556.649 972.469 770.697 735.807
Total 1.361.825 1.886.167 1.903.230 1.936.094

FONTE: Relatério de Metas do PNE (2018c; 2020), Censo da Educagdo Basica 2020
(BRASIL, 2021). Elaborado pela autora (2021).

Nota: Os dados consideram as matriculas do curso técnico integrado, ensino médio
normal/magistério, curso técnico concomitante, subsequente, integrada a Educacao de Jovens e
Adultos (EJA), curso de formagdo inicial ou continuada (FIC) concomitante, curso FIC integrado na

modalidade EJA de nivel fundamental e médio.

Até 1999, a oferta publica da educacado profissional apresentava uma
participagcdo de somente 15% das matriculas (BRASIL, 2006a). Na época, a
aprovacgao do Decreto n° 2.208/97 que estabeleceu para a educacao profissional um
curriculo proprio e independente do ensino médio (art. 5°) (BRASIL, 1997), atribuiu
ao setor privado a incumbéncia da formacao profissional por meio de recursos
publicos, conforme apontam Shiroma, Moraes e Evangelista (2011)3.

Mas, com a transicdo para o governo Lula e a revogagdo do Decreto n°
2.208/97, e consequente aprovacao do Decreto n° 5.154, de 2004, os cursos de
programas de educagao profissional se reorganizaram. Diante disso, a articulagao
entre o ensino médio e a educacgao profissional técnica de nivel médio passou a
apresentar-se, entao, na forma integrada; concomitante (na mesma instituicao de
ensino, em instituicdbes de ensino distintas e em instituigdes de ensino distintas,
mediante convénios de intercomplementaridade); e subsequente (BRASIL, 2004).

Além das mudancas de carater tedrico-epistemologicas da politica
educacional para a educacao profissional, sdo estabelecidas politicas de expansao
da oferta, como o Projeto Escola de Fabrica, em 2005, incorporado ao Programa

Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem), instituido pela Lei n°® 11.129 de 2005, e

3 Nesse quadro, a criagdo do Plano Nacional de Educacao Profissional (PLANFOR) implementado em
1996 pela Secretaria de Formacdo e Desenvolvimento Profissional (SEFOR) e do Programa de
Expansao da Educagéo Profissional (PROEP) em 1997 foram as principais politicas publicas que
visavam a implementagéo dos dispositivos e inovagbes da LDB para a educacéao profissional, e do
Decreto n°® 2.208/97.
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que posteriormente passa a ser regido pela Lei n° 11.692 de 2008: No governo de
Dilma Rousseff, o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) foi promulgado pela Lei n° 12.513 de 2011, com a finalidade de
ampliar a oferta de educacgéo profissional e tecnoldgica.

Tais politicas de expans&o implicaram em um aumento do atendimento da
educacgao profissional pelo segmento publico, que atingiu, em 2005, 42,8%, com
27,6% das matriculas na rede estadual, 11,9% na rede federal, e 3,3% na rede
municipal, enquanto a rede privada abarcava 57,2% das matriculas (BRASIL,
2006a). Uma reducao expressiva da participacdo das escolas privadas na oferta
desde a década de 1990, indicando o inicio de um movimento de maior participagao
do segmento publico nos anos posteriores. De acordo com a tabela 2, nas
dependéncias administrativas federal e estadual é onde se constata um movimento
de crescimento das matriculas da educacao profissional de nivel médio. Desde
2014, as escolas privadas tém obtido uma queda nos numeros de matriculas para a
modalidade.

Em termos de qualidade da educacdo, a Constituicdo Federal e a LDB
estabelecem a garantia de padrbées minimos de qualidade do ensino, definido no
artigo 4° desta ultima como “a variedade e quantidade minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”
(BRASIL, 1996b). O acesso e permanéncia na escola de qualidade esta posto no
artigo 3° (I, IX e Xll) da LDB, definido conforme os principios da igualdade de
condigdes para o acesso e permanéncia, da garantia de padrédo de qualidade e
consideragdo com a diversidade étnico-racial (incluido pela Lei n°® 12.796/2013). O
ECA estabelece no artigo 53° (I, I, V) que a crianca e o adolescente tém direito a
educacgao, assegurada a igualdade de condigbes para 0 acesso € permanéncia na
escola, e, inclusive do acesso a escola publica proxima de sua residéncia, além do
direito de ser respeito por seus educadores, bem como o respeito aos valores
culturais, artisticos e historicos de seus contextos sociais, disposto no artigo 58° do
texto legislativo (BRASIL, 1990).

Ao voltarmo-nos para a dimensdo da igualdade de condigdes ou igualdade
de oportunidades no sistema de ensino esta € definida por Sampaio e Oliveira

(2015) pela garantia da matricula e a frequéncia a escola para todos. Sua
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mensuragao € realizada pela taxa de acesso a escola por diferentes grupos
(SAMPAIO e OLIVEIRA, 2015). E esse inclusive o primeiro indicador de qualidade
definido por Oliveira e Araujo (2005), que trata de uma dimensao da qualidade pela
ampliagdo quantitativa da escolarizagdo, atrelada ao principio de justica
redistributiva dos bens sociais e econémicos (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005).

Desse modo, a primeira dimenséo da qualidade educacional no Brasil esteve
associada as politicas de expansdo da oferta através do estabelecimento da
obrigatoriedade e gratuidade do ensino, especialmente para o ensino fundamental.
Aqui, a escola do século XX se caracteriza pela seletividade da exclusdo escolar
(KRAWCZYK e SILVA, 2017). Nesse contexto ha uma correlagao existente entre a
nocao de qualidade e as demandas da populagao pelo acesso a escola. Porém, a
forma como se compreendia em termos sociais e politicos a distribuicdo dos bens da
educacgao para a populacéo brasileira explicitou uma acao estatal de gerenciamento
da crise de demandas crescentes, decorrentes especialmente pelo crescimento
demografico e crescente industrializacdo (ROMANELLI, 2014).

Com o processo de expansao e inclusao de setores populares na escola,
criou-se uma loégica de otimizacdo de alocagéo de recursos financeiros pelo Estado
para a area educacional, através de uma gestao racional de recursos. Ou seja,
ampliar o atendimento a escola sem necessariamente aumentar expressivamente o
volume de investimentos pelo poder publico (KRAWCZYK e SILVA, 2017). O modelo
de justica expresso pela distribuicdo das oportunidades educacionais se depara de
frente com insuficientes condi¢gdes materiais de atendimento a populacdo escolar
com infraestruturas improvisadas4.

Mas, é evidente, que tal concepgéo de qualidade é contraditoria, haja vista o
tratamento emergencial pela qual se deu provimento dos bens educacionais pelo
Estado. Nesse caso, a dimenséo da igualdade de oportunidades se encontra com a

igualdade de tratamento definida pelas condi¢cdes iguais na oferta do acesso a

4 Este aspecto pode ser exemplificado pelo estudo de Beisiegel (2006) que analisa a expansdo da
rede escolar publica no Estado de S&do Paulo apés 1940. Conforme demonstra, a extensdo das
oportunidades educacionais pelo Estado diante de demandas da populagdo se deu de forma
improvisada e emergencial. Em termos de infraestrutura, as escolas de ensino primario nas areas
urbanas de Sao Paulo, em 1960, eram metade compostas por barracbes de madeiras ou prédio de
alvenaria ndo-construidos especialmente para escolas (BEISIEGEL, 2006). No caso das redes de
escolas secundarias da capital, cerca de 83% dos prédios eram improvisados, revelando a
auséncia de um planejamento global de expanséo da rede escolar, como aponta o autor.
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escola (SAMPAIO e OLIVEIRA, 2015). No caso brasileiro, sdo as caracteristicas
proprias do modo de expansdo da escola basica que explicam em parte as
configuragdes desiguais das condigbes de ensino, principalmente no que tange as
desigualdades regionais (SAMPAIO e OLIVEIRA, 2015). Para além do improviso, a
auséncia de uma politica de homogeneizacao aliada a uma politica de financiamento
de carater redistributivo, como defendem Sampaio e Oliveira (2015), tem tido efeitos
expressivos nas diferentes formas como se aprende e, portanto, nas diferencas
entre as trajetdrias escolares.

Ainda assim, ha exemplos de politicas como o estabelecimento do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), de 1996, e, posteriormente, do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacéo Basica (FUNDEB), instituido pela Lei n°® 11.494, de
2007; o Piso Salarial Profissional Nacional, estabelecido pela Lei n® 11.738, de 2008;
e o PNE, especialmente com a Meta 20, que tem contido em seu conteudo o Custo
Aluno-Qualidade inicial (CAQi) mecanismos de uniformizacdo das condi¢cdes de
acesso e permanéncia na escola.

Diante do processo de expansao das oportunidades de acesso a escola da
populagado, que alcanga a quase a universalizacdo de matriculas liquidas no ensino
fundamental ao final dos anos 1990, esta adjacente uma contradicdo do sistema
educacional: a transferéncia da desigualdade de acesso volta-se para a forma
desigual como se aprende na escola (OLIVEIRA, 2007). Logo, um segundo
indicador de qualidade definido por Oliveira e Araujo (2003) é a ideia de fluxo, qual
seja, a capacidade de progressao dentro de determinado sistema de ensino. A
politica educacional, entre os anos de 1980 e 1990, especialmente apds a
aprovacao da LDB, é demarcada pela regularizagao do fluxo no ensino fundamental
(artigo 23, e 24 - 1l, V) — com a adogao de ciclos, da promog¢ao automatica e de
programas de aceleracdo da aprendizagem (BRASIL, 1996b).

Essas politicas tiveram incidéncia diretamente no impulsionamento das
matriculas no ensino meédio, resultando em um crescimento expressivo dessa etapa
no inicio dos anos de 1990 (SILVA, 2018; KRAWCZYK; SILVA, 2017; BRITO, 2014).
A época, a pressdo sobre o ensino médio para a ampliacdo de sua cobertura gerou

um problema para o governo federal que ndo pretendia comprometer seus recursos
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financeiros, o que acarretou em investimentos basicos (SHIROMA, MORAES,
EVANGELISTA, 2011). Algo que, constado ao longo dos anos, da materialidade a
nocao de Teixeira (1956) de que o oferecimento do minimo de educagéo escolar —
especialmente em termos de recursos financeiros — tornou-se compulsoério na
politica brasileira.

No quadro abaixo, sintetizamos as obrigacbes estatais vigentes para o

ensino médio brasileiro desde a promulgac¢ao da Constituicdo Federal de 1988.

QUADRO 1 — QUADRO NORMATIVO-LEGAL DAS DEFINICOES DAS OBRIGAGOES ESTATAIS
PARA O ENSINO MEDIO E PROFISSIONAL

Gratuidade, CF art. 206 - 1, IV; 208 - 1, II, VII;
condicdes de LDB art. 3-1, VI, IV, VIII; 4 -, IV, VIII;
acesso e ECAart. 53 -1, V; 54 - I,

permanéncia

CF art. 208 - Il (redagéao EC 14/96), 214 - II;
Universalizacdo | ECAart. 54 —I;
PNE art. 2 - I, Meta 3, estratégia 3.9;

Padrao basico de | CF art. 206 - VII, 214 —1lI;
qualidade LDB art. 3 - IX, art. 4 — IX, art. 25;
PNE —art. 2 — IV; Meta 7;

LDB art. 26; art. 35-A e art. 36 (alterados pela Lei n® 13.415/2017);
Organizagéao PNE - Meta 3, estratégia 3.3; Meta 7, estratégia 7.1;

curricular Resolucao n® 3/2018 (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio);
Portaria n® 1.432/2018 (Referenciais para a elaboragéo dos itinerarios
formativos);
Resolugao CNE/CP n°® 1/2021 (Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagéo Profissional e Tecnoldgica);

CF art. 208 — VII; 211° - § 1°,212° - § 4°, § 5°, § 6°; 214° - VI;
Financiamento LDB art. 4° - VI, IX;

Lei n° 11.494/2007 (FUNDEB);

PNE art. 2° - VIII- Meta 20, estratégias 20.1 a 20.12;

Lei n°® 13.415/2017 art. 13°.

FONTE: Constituicdo Federal de 1988; Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA); Lei n°
9.394/96 (LDB); Lei n° 11.494/07 (FUNDEB); Emenda Constitucional n® 59/09; Plano Nacional da
Educacao (PNE); Lei n® 13.415/17. Elaborada pela autora (2021).

Até agora, verificamos avangos formais na ampliagdo do direito a educagao
basica obrigatéria no Brasil apds os anos de 1990, especialmente com a aprovagao
de politicas como a LBD, a EC n° 59/2009, o FUNDEB, e entre outras politicas de
financiamento, e o PNE, que tem manifestado em seus horizontes a expanséo e a
inclusdo no ensino médio por meio da superagao das desigualdades educacionais.

Ao longo do texto, mencionamos que um dos fatores explicativos para o

crescimento das matriculas do ensino médio ocorre em decorréncia da
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generalizagdo das matriculas do ensino fundamental. Mas, também, & nesse
processo que se verifica o deslocamento das seletividades para as etapas de niveis
mais altos como é o caso do ensino médio e ensino superior. SA0 processos
simultdneos de inclusdo e exclusdo no sistema educacional. Nesses casos, O
afunilamento pela seletividade escolar impede que determinados grupos sociais
cheguem aos niveis mais elevados de educagcdo — o que significa que os
sobreviventes que passaram do ponto de transicdo superaram as barreiras de
origem social, como explicam Raftery e Hout (1993). Desse modo, no sistema
educacional ha a constituicdo de um grupo homogéneo em termos de origens
sociais que sobrevive as seletividades do processo educacional (BRITO, 2014).

Consideramos as seletividades em termos de impedimentos que resultam
em diferengas nas trajetérias educacionais. Os impedimentos podem ser
mensurados por meio das taxas de escolarizagao liquida (quantos na faixa etaria
obrigatéria estao inseridos no sistema educacional), assim como da populagao fora
da escola (quantos na faixa etaria obrigatéria estdo excluidos do sistema
educacional), e entre as taxas de reprovagao, abandono escolar e distor¢ado idade-
série (quantos estdo tendo suas trajetorias interrompidas no sistema educacional).
Desses impedimentos, ha efeitos que se cruzam com o género, a raga/cor, o nivel
socioecondémico e o local de domicilio dos estudantes.

A evasdo, a reprovacdo escolar e a distorcao idade-série sdo uma das
caracteristicas estruturantes do ensino médio no Brasil. No Relatério do 3° Ciclo de
Metas do PNE referente a 2019, os indicadores mostram que 73,1% da populacao
de 15 a 17 anos frequentava o ensino médio ou havia concluido a educagéao basica.
Ainda longe da Meta 3, que buscava elevar a taxa liquida de matriculas para o
ensino médio em 85%. Nem mesmo a universalizagdo do atendimento escolar para
os jovens se efetivou, dado que 7,1% deles ndo frequentavam a escola em 2019
(BRASIL, 2020).

Mencionamos que a fragilidade da condi¢do obrigatéria dessa etapa pode
ser um dos fatores responsaveis pelo extenso numero de jovens sem qualquer
vinculo escolar. Entretanto, quando destrinchamos tal argumento observamos ainda
outras fragilidades do ensino médio que se articulam de maneira mais ampla. A

interrupcao da trajetoria escolar para a juventude seja pela reprovagéo ou evasao e,
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sem duvidas, um dos obstaculos ao qual n&o se consegue alcangar a
universalizagdo do ensino médio. Isto €&, as desigualdades educacionais tém
operado efeitos significativos na ampliagdo do direito a ultima etapa da educagéao
basica. Ribeiro, Ceneviva e Brito (2015) ja apontavam que as barreiras na conclusao
do ensino médio sdo caracterizantes das trajetorias escolares estratificadas entre os
jovens.

A desigualdade educacional é definida, de acordo com Soares e Delgado
(2016), pela medida das distancias de distribui¢cdes relativas a diferentes grupos de
estudantes até uma distribuicdo de referéncia. Isto é, a mensuracdo das
desigualdades educacionais pode indicar as distancias entre grupos sociais de
acordo com uma situagdo de referéncia. A igualdade educacional é alcancada
quando ocorre uma equivaléncia das distribuicoes entre estudantes pertencentes a
quaisquer grupos (SOARES e DELGADO, 2016).

Ainda conforme o Relatério do 3° Ciclo do PNE (BRASIL, 2020), observamos
que o cenario de desigualdades de apresenta nas interconexdes entre classe, raca e
local de residéncia. No ano de 2018, a porcentagem dos 25% mais ricos, com idade
entre 15 e 17 anos que frequentavam o ensino médio ou possuia a educacgéo basica
completa era de 90,3%, enquanto entre os 25% mais pobres era de 57,9%,
constatando uma diferenga superior a 32,4%. Além disso, na comparacao da
situacao de estudantes negros e brancos, em 2019, ha uma distancia de 16,5%
porcento em relagdo ao atendimento dessa populagcdo no ensino medio.

O local de residéncia dessa populacédo de 15 a 17 anos também demonstrou
efeitos no acesso ao ensino médio. Conforme indica o documento, na regido
Sudeste em 2019, o percentual da populagao que frequentava o ensino médio ou ja
havia concluido era de 80,9%, ja nas regides Norte e Nordeste, era de 64,6% e
65,1% respectivamente. Novamente, uma diferenca de mais de 15%. Também ¢é o
que se verifica entre os residentes, em que 62,0% frequentavam ou ja possuia a
educacao basica completa, em contraposicao a 75,4% dos residentes urbanos.

A manutencado das desigualdades educacionais no sistema de ensino do
pais tem seguido por uma auséncia de um indicador que as mensure, como
explicam Soares e Delgado (2016). Atualmente, o vacuo da agenda politica em torno

dos rendimentos do sistema de ensino articulados a uma perspectiva das
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desigualdades educacionais em suas multiplas dimensdes é preenchido por uma
predominéncia da mensuragdo do nivel de aprendizagem dos estudantes, que se
expressa no indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) (SOARES e
DELGADO, 2016). Desde a década de 1990 até agora, as interven¢des de natureza
avaliativa também se tornaram uma das prioridades dos governos para o campo
educacional, como se expressa na implantagdo do Censo Escolar, do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), e o IDEB. Como indicam os autores, tais processos de monitoramento tém
desconsiderado as desigualdades nos aprendizados delimitadas pelas diferencas
entre grupos conforme critérios sociodemograficos, como género, raga-cor, nivel
socioecondmico e regido de residéncia.

E nesses termos que a qualidade da educagdo se disputa e se elabora na
politica educacional, e como bem definiram Oliveira e Araujo (2005), se instituem
como terceiro indicador do sistema educacional. A qualidade dimensionada nesses
termos se amplia estabelecendo cada vez mais relevancia nas politicas de avaliagao
em consonancia das politicas curriculares. Desse modo, o afastamento de uma
dimensao democratica das politicas de avaliagao alinha curriculo e fracasso escolar
na politica educacional. A partir daqui, buscaremos responder a seguinte indagacgéao:
como as politicas para o ensino médio se organizaram, mais recentemente,

considerados os problemas estruturais da etapa?

2.2 A REFORMA DO ENSINO MEDIO ENTRE O PROJETO DE LEI N° 6.840 DE
2013 E ALEIN°® 13.415 DE 2017

Desde a década de 1990, com o governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC) (1995-2003) as politicas curriculares para a educagao brasileira organizam-se
a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais, como instrumentos para orientar os
sistemas de ensino, e que se estenderam até o governo de Michel Temer (2016-
2019). A “era das Diretrizes” definida por Ciavatta e Ramos (2012, p. 33) se
consolidaram como “instrumento de direcdo politica e cultural da sociedade por
intermédio da educacdo”. Os textos das diretrizes s&o reunidos, assim, em

pareceres em que se circunscrevem concepgoes juridicas, histéricas e filoséficas
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(CIAVATTA e RAMOS, 2012). E, que, apesar de ser uma politica continua entre os
governos, arquitetam profundas disputas travadas na esfera teodrico-epistemoldgica
do curriculo.

Um primeiro momento da disputa da politica curricular para o ensino médio e
profissional se da, como ja mencionamos, na promulgagao do Decreto n°® 2.208, de
1997, e posterior aprovacao, nos anos de 1998 e 1999 das DCNEM e DCNEP — que
incluiam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Na época, ndo sé o ensino
meédio e profissional passavam por modificagdes estruturais, mas as outras etapas e
modalidades de ensino estavam encadeadas em torno de um reforma educacional.
De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), os propositores da politica
educacional criavam a nog¢do de um quadro deteriorada da educacdo brasileira
caracterizado por um cenario de estatisticas de fracasso escolar e analfabetismo
funcional, que quando comparadas superficialmente aos dados de outros paises
constatavam a ineficiéncia da gestao dos sistemas de ensino.

Havia, ainda, uma retérica do governo fabricada entre discursos técnicos de
organismos multilaterais, empresarios e intelectuais — os reformadores — que
incumbiam na reforma educacional uma ideia de progresso (SHIROMA, MORAES,
EVANGELISTA, 2011). Dentro dessa légica, para Shiroma, Moraes e Evangelista
(2011) a educacgao € encarada como via de enfrentamento de problemas sociais e
econdémicos.

Nesse contexto, as articulacbes entre reformas educacionais internas e
reformas internacionais, em uma tendéncia de regulagdo curricular global sao
apontadas por Ciavatta e Ramos (2012). O curriculo tornou-se o cerne das reformas
educacionais, e, no caso do ensino médio e profissional esteve estruturado em
termos de organizacao pela independéncia entre a formagao geral e profissional
(Decreto n°® 2.208/97), e, em termos pedagogicos, pela ideia do ensino e avaliagao
de competéncias, como estava delimitado nas Diretrizes (CIAVATTA e RAMOS,
2012).

A homologagao do Decreto n° 5.154 de 2004, que revogou a politica para o
ensino médio e profissional pautada no Decreto n® 2.208/97 no inicio do governo de
Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011), é concebida por Frigotto, Ciavatta e Ramos

(2005) como resultado das lutas sociais dos anos 1980, e como marco da
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mobilizacdo do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. Além disso, com a
eleicdo de Lula apostava-se em mudangas substantivas nos rumos do pais (Ibid, p.
2), e, certamente, no projeto educacional do ensino médio. Entre os esforgos de
mudancga da politica para o ensino médio sdo destacadas as sugestdes de nomes
para as Diretorias do Ensino Médio e de Educacao Profissional da Secretaria de
Educagédo Média e Tecnolégica do Ministério da Educagédo (SEMTEC/MEC) e a
realizacdo dos Seminarios Nacionais “Ensino Médio: Construcdo Politica” e
“Educacao Profissional: Concepcdes, Experiéncias, Problemas e Propostas’,
realizado em 2003.

Assim, o Decreto n° 5.154/2004 encerrou, em parte, o primeiro momento da
disputa da politica curricular. Com a retomada dos postulados da educacéo
politécnica, que haviam sido abandonados na primeira versao do Projeto da LDB e,
portanto, na reforma educacional do governo FHC (CIAVATTA e RAMOS, 2012).

Um ano depois, em 2006, publica-se o documento Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio, de modo a suprir a demanda das secretarias estaduais de
educacéo pela retomada dos PCN (BRASIL, 2006b). Entretanto, até nesse periodo,
a articulagao entre o ensino médio e a educacdo profissional ndo haviam sido
incluidas na LDB, o que ocorreu somente em 2008, pela Lei n° 11.741/2008.
Evidenciando que, mesmo com o Decreto n°® 5.154/04, o governo Lula prolongou-se
na efetivacao de politicas alinhadas a perspectiva da integragao entre ensino médio
e profissional (FERRETTI e SILVA, 2016).

Nesse quadro, a elaboragdo das DCNEM e DCNEP s6 foram retomadas a
partir de 2011. Nao obstante, haviam distin¢gdes tedrico-epistemoldgicas entre a
politica curricular para o ensino médio e a educagao profissional. De acordo com
Silva e Scheibe (2017) as bases conceituais que orientaram a elaboragdo das
DCNEM estavam fundamentadas no trabalho como principio educativo, no conceito
de formacgao politécnica e no eixo de organizagédo curricular baseado na ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia. O Parecer n° 5/2011 que aprovou as DCNEM

estabelecia, assim, que a integragao entre os eixos objetivava:
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[...] a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos
processos sociais e produtivos, devendo orientar a definicdo de toda
proposicao curricular, constituindo-se no fundamento da selecdo dos
conhecimentos, disciplinas, metodologias, estratégias, tempos, espacos,
arranjos curriculares alternativos e formas de avaliagao (BRASIL, 2011, p.
48).

O sentido da redefinicdo das Diretrizes para o ensino médio buscava,
conforme Silva e Scheibe (2017) a superagédo do carater pragmatico de adequacéao
as demandas do mercado de trabalho que demarcaram a politica curricular da
década de 1990. Porém, com as DCNEP, o conteudo das diretrizes retoma parte
dos principios que orientaram a politica de educacao profissional dessa época. A
fundamentagdo no eixo organizador “CHAVE” que reuniu os componentes da
competéncia — conhecimento, habilidades, atitudes, valores e emog¢des — delineou a
formagao pedagdgica pelo desenvolvimento e capacidade de mobilizar e articular
tais elementos (CIAVATTA e RAMOS, 2012).

Conforme Bernadin e Silva (2014), os aspectos mais criticos do documento
foram sistematizados por um Grupo de Trabalho que reunia intelectuais, educadores
e trabalhadores da educacao durante o periodo de elaboragao, analise e discussao
no Conselho Nacional de Educagao (CNE). Dentre eles, enfatiza-se: a centralidade
do econdmico na formagé&o e aceitagdo do mercado como instrumento regulador da
sociabilidade humana; a insisténcia no modelo de competéncias profissionais e
abandono da perspectiva da formacao politécnica para a educacao profissional; a
aceitacdo de uma subversdo da sociedade brasileira na divisao internacional do
trabalho e, por fim, a concepcdo de desenvolvimento produtivista, focada na
produgao destrutiva e ndo na socializagao dos bens e garantia de uma vida digna a
todos.

O que nos é caro nesse embate de concepgdes para 0 ensino médio e
educacao profissional € o que Bernadin e Silva (2014) reforcam: a relacdo entre
escola, juventude e trabalho se mantém nas ultimas trés décadas, particularmente
desde os debates em torno da LDB. O nosso argumento segue na centralidade
dessa relagdo, mas direciona-se agora para compreender o que aconteceu depois
da publicacdo das DCNEM e DCNEP.

Nesse quadro, um segundo momento da politica curricular — e que nos

debrucamos mais profundamente nessa pesquisa — esta posto na publicagdo do
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Projeto de Lei (PL) n° 6.840, de 2013, até a sua consolidagédo na reforma do ensino
meédio pela Lei n°® 13.415, de 2017. llustramos no quadro 1 quais sé&o as politicas
curriculares para o ensino médio atualmente, explicitando que as alteragdes da LDB
se deram, portanto, pela aprovacao da Lei n° 13.415/2017, que institui a reforma da
etapa no pais. Diante disso, o curriculo escolar a ser operacionalizado nas escolas
de ensino médio e profissional tem se pautado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), nas Diretrizes Curriculares, aprovada pela Resolugédo n° 3, de novembro de
2018, e na Portaria 1.432, de 28 de dezembro de 2018, que estabelece as
Referéncias Curriculares para os itinerarios formativos.

Buscamos demonstrar até aqui que o ensino meédio brasileiro tem se
colocado na agenda politica nacional pautado nos baixos rendimentos do sistema de
ensino, tanto no que se refere aos resultados das avaliagdes quanto ao problema da
interrupcao da jornada escolar pela juventude. Na politica educacional no ambito do
governo federal se disputam as finalidades e objetivos que se busca tracar para o
ensino médio, principalmente apés a ampliacado do acesso pela populacado a etapa
adjunta aos avangos formais da legislacdo para a etapa. Desse cenario, a
elaboracdo da necessidade de uma reforma educacional carrega um sentido de
urgéncia.

Definimos a politica de reformulagdo do ensino médio em dois momentos
delimitados, primeiramente, na elaboracdo do Projeto de Lei n° 6.840/2013 até a
aprovacao da Lei n° 13.415/2017. A Figura 1 apresenta uma sintese do percurso da

politica de reforma do ensino médio nesse periodo delimitado:



FIGURA 1 - O PERCURSO DA POLITICA DE REFORMULAGAO DO ENSINO MEDIO
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FONTE: A autora (2021).

No ano de 2012, a aprovagédo das DCNEM e DCNEP e a imediata criagao da

Comissao Especial destinada a Promover Estudos e Proposicdes para
Reformulagédo do Ensino Médio (CEENSI) no Congresso Nacional é o primeiro ponto
de partida do cenario a qual estamos nos dedicando. A construcdo de uma politica
de reforma do ensino médio organizada pela CEENSI em maio de 2012, até a
publicagdo do PL n° 6.840, em 2013, logo apds a aprovacao das DCNEM de 2012
envolve um elemento importante: grande parte dos agentes que ocupavam o0s
cargos no MEC eram contrarios ao PL n° 6.840/2013, haja visto o caminho oposto
que o projeto percorria em relagdo as perspectiva politico-pedagdgica das DCNEM.
A CEENSI foi composta por 56 membros (entre titulares e suplentes), a
presidéncia da Comissao foi assumida pelo Deputado Reginaldo Lopes (PT/MG), e a
relatoria pelo Deputado Wilson Filho (PTB/PB) — ambos agentes que participariam
posteriormente das discussdes da Medida Proviséria n® 746 de 2016, como se ilustra
no Apéndice 3. Em dezenove meses, a Comissao realizou dezenove audiéncias
publicas e quatro seminarios nos estados do Piaui, Distrito Federal, Acre e Mato
Grosso, e um seminario nacional no Distrito Federal. No PL publicado pela

Comissdo apoOs as audiéncias e seminarios, propunha-se a reorganizagdo da
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jornada escolar do ensino meédio, do curriculo escolar, do acesso ao ensino noturno
e da formagao de professores (BRASIL, 2013b; SILVA e KRAWCZYK, 2016).

Durante a formulagao da politica de reforma do ensino médio, o embate de
forcas entre interlocutores do Governo Federal — como o MEC e as Secretarias
Estaduais de Educacao, e o parlamento —, 0 empresariado e os movimentos sociais
conduziu efeitos no texto legislativo (conforme estdo descritos nos quadros 3 ao 10
do Capitulo 3). Cerca de dois anos depois de criada a Comissao, € publicado um
Substitutivo ao Projeto de Lei em dezembro de 2014. Nesse quadro, a pressao
sobre o parlamento nacional pelos movimentos sociais apresentou modificagdes da
politica especialmente nas areas em que havia maior pressdo do setor privado,
como o curriculo, as opgdes formativas e a carga horaria (BRASIL, 2013b; SILVA e
KRAWCZYK, 2016).

A época, o Substitutivo, que se diferenciava substancialmente do Projeto, ja
buscava resgatar alguns postulados das DCNEM de 2012 recém-aprovadas pelo
MEC e CNE. Como efeito, a tramitagdo do projeto foi travada na Cémara dos
Deputados. Mas, o que explicaria o entrave do PL n° 6.840/20137 Duas
possibilidades podem ser tratadas.

Silva e Krawczyk (2014) indicam que as tentativas de impetrar um
impeachment na Presidéncia de Dilma Rousseff tomaram a pauta da Camara entre
os anos de 2015 e 2016, o que fez com que o PL fosse esquecido. Além disso, o
impeachment de Dilma Rousseff foi, certamente, significativo inclusive para a
retomada da pressao de uma politica de reforma do ensino médio, mas dessa vez,
pelo método de Medida Provisoria ja no governo de Michel Temer (2016-2018). Para
Krawczyk e Ferretti (2017), a MP n°® 746/2016 foi proposta diante de uma discussao
que nao havia encontrado consenso com o PL n°® 6.840/2013. O que nos leva a
segunda possibilidade do entrave em torno do PL de 2013. Esse consenso se
distanciou a medida em que o Substitutivo com participacdo do Movimento Nacional
em Defesa do Ensino Médio foi proposto, o que fez com que os reformadores
rearranjassem o projeto de reforma do ensino médio.

Um fato significativo € que quando o PL estava pronto para ser votado em
plenario, o CONSED ja buscava reorganizar, em junho de 2015, o Grupo de
Trabalho (GT) de Reforma do Ensino Médio. (SILVA, 2017). Apés a reorganizagao, o
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GT passou a assessorar as discussdes relativas ao ensino médio, realizando a
interlocugdo com o MEC e "outros érgéos afetos a politicas, programas e projetos do
segmento" (SILVA, 2017, p. 276). Em entrevista concedida a Francisco Cordéao,
Rossieli Soares da Silva, a época coordenador do GT e, posteriormente, Secretario
de Educacao Basica do MEC (2016-2018) e Ministro da Educacao (2018) destacou
0s passos dados pelo GT.

No ano de 2015, em junho, setembro e novembro, a realizacdo de encontros
em Brasilia, Mato Grosso do Sul e Manaus, além de videoconferéncias sobre a
reformulacdo do ensino médio com os coordenadores nas Secretarias Estaduais de
Educacao resultou nos documentos "Carta de Principios sobre o Ensino Médio
Brasileiro" e o Substitutivo com proposi¢cdes ao PL n°® 6.840/2013. O Substitutivo foi
entregue em 3 de margo de 2016 ao MEC pelos Secretarios Estaduais de Educagéo
por meio do CONSED (PORTAL CONSED, 2016b; SILVA, 2017).

O Substitutivo de autoria do CONSED é altamente similar a MP n° 746/2016,
como pode ser verificado em nossas analises dos textos legislativos no Capitulo 3.
Na argumentacdo dos reformadores, o que se afirma € que a reforma do ensino
médio é fruto de amplo debate acumulado nas ultimas décadas, o que foi possivel
acelera-la com o método da MP (SILVA, 2017).

Assim, em setembro de 2016, o Poder Executivo apresenta entdo a Medida,
criando-se uma Comissao Mista® em outubro de 2016, composta por 48 senadores e
deputados (entre titulares e suplentes), com a presidéncia do Senador lzalci Lucas
(PSDB/DF) e relatoria do Senador Pedro Chaves (REPUBLICANOS/MS), como esta
exposto no Apéndice 4. Entre outubro e novembro de 2016 foram realizadas doze
reunides para a discussdao da Medida Proviséria em que se verifica a presenca de
grande parte dos interlocutores que debateram o PL em 2013.

O texto da MP n° 746/2016 apresentou reformulagdes na jornada do tempo
escolar, na organizagao e conteudo do arranjo curricular e na oferta escolar para o

ensino médio. Quando comparada ao PL 6.840/2013, a Medida representou um

5 A criagdo de uma Comissao Mista formada por 12 senadores e 12 deputados titulares (e com igual
namero de suplementes), é parte do ritual da publicacdo de uma medida proviséria. Para a
Comissdo, incumbe-se a tarefa de analisar os pressupostos constitucionais de relevancia e
urgéncia, o mérito e a adequagéo financeira e orgamentaria do projeto (CONGRESSO NACIONAL,
2020).
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aprofundamento daquelas propostas. A jornada escolar em tempo integral foi
instituida no texto legislativo adjunta ao Programa de Fomento a Implementagédo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, que prevé repasses de recursos
financeiros as escolas; o curriculo por areas de conhecimento e as opcoes
formativas definidas através dos itinerarios formativos foram integrados a BNCC,
assim como a formagao de professores.

Nos textos legislativos e nos argumentos dos reformadores se assume uma
falsa dicotomia entre quantidade e qualidade. Para Gentili (1995), os enfoques
educacionais neo-economicistas partem de um duplo argumento: o primeiro,
considera que o problema ndao € em termos de quantidade, mas de qualidade do
servigo. O segundo, designa que quando ha um problema efetivo de quantidade, a
solugdo passa por estratégias de flexibilizacdo da oferta e liberalizagdo dos
mecanismos que propiciam a livre concorréncia nos mercados educacionais.

Esse enfoque acabar por legitimar novos e velhos processos de exclusao
em sistemas educacionais relativamente expandidos, intensificando uma dindmica
de diferenciagdo e segmentacao interna (lbid, p. 197). No caso do ensino médio, ja
verificamos que a universalizacdo da etapa para a faixa etaria de 15 a 17 anos
sequer atingiu a meta de 85% do PNE, ainda que ocorra a expansao das matriculas
desde os anos 1990. Além disso, a evasao, o abandono escolar, a distor¢ao idade-
série que permanecem estruturalmente no ensino médio, percorrendo os efeitos de
classe, raca/cor, género e local de residéncia.

Mas a dicotomia quantidade/qualidade é concretizada nos argumentos dos
reformadores como uma etapa que se expandiu, mas nao foi capaz de manter a
juventude nas escolas. Nao pelos problemas estruturais atrelados as origens sociais,
mas pela ineficiéncia e improdutividade das instituicbes publicas de ensino. Por isso,
a expansdo da matricula como “simples critério politico” (lbid, p. 198), é rebatida
pelo enfoque neo-economicista a partir da perspectiva de que as instituicdes de
ensino devem funcionar como um mercado. Nessa légica a matricula pode expandir-
se "naturalmente”.

O problema da quantidade se faz presente no ensino meédio, e ganha esse
sentido de flexibilizacdo. Mas a resolugado desse problema deve passar pela oferta

de um ensino médio de qualidade — dentro dessa nogao de eficiéncia das
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instituicbes de ensino. Entre os reformadores que mais veementemente defenderam
a flexibilizagdo do ensino médio, Jodo Batista Araujo e Oliveira, representante do
Instituto Alfa e Beto (IAB), defendeu que a questdo no Brasil ndo é uma questao de

quantidade.

Ha 65 anos que o Brasil s6 fala em quantidade. Desde 1950, é expandir,
expandir e expandir, e aqui continua a expandir. Expandir por expandir, sem
qualidade, ndo ajuda as pessoas, mas, sobretudo, ndo ajuda as pessoas
mais pobres. Nao ajuda as pessoas que mais precisam da educagdo.
Entéo, essa questdo da expansao deve ser pensada. Por que expandir? Por
que essa faria em aumentar? (82 audiéncia publica da Comissédo Mista que
discutiu a MP n°746/2016, realizada em 23 de novembro de 2016).

O modo como os reformadores respondem a esse problema acaba por
colocar o curriculo como central nas proposi¢cdes, evidenciando a necessidade de
reformulacdes que o tornem atrativo, em didlogo com a juventude, em convergéncia
com o setor produtivo e capaz de garantir resultados de aprendizagem eficientes
(BRASIL, 2013a; 2016a).

Desse modo, ha um principio de flexibilidade como ponto de partida da
organizagcao curricular. A flexibilidade € dentro desses termos € definida por
Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p. 77) como a possibilidade “oferecer maiores
entradas e saidas do sistema, tendo em vista a empregabilidade dos alunos”.
Embora as autoras estivessem definindo o principio da flexibilidade que se instituia
para o Decreto n° 2.208/97 — da separagao curricular entre o ensino médio e
profissional —, encontramos proximidades e continuidades dessa perspectiva nas
politicas delimitadas para o ensino médio no PL n° 6.840/2013 e na Lei n°
13.415/2017. Para Krawczyk e Ferretti (2017), € do ponto de vista da Educacgéo
Profissional Técnica de Nivel Médio que a Lei n° 13.415/2017 retoma o Decreto n°
2.208/97, ao estabelecer a formacgao profissional como um dos percursos formativos
retirada a concomitancia com a formagao propedéutica.

Ainda, Krawczyk e Ferretti (2017) estabelecem que a ideia de flexibilizacdo
vem sendo atrelada em oposicdo a estrutura estatal de protecdo do trabalho e de

protecdo social, se apresentando nas formas das relagcbes de trabalho, da
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vinculagdo dos gastos dos recursos publicos, até nos curriculos escolares. Na
reforma do ensino meédio, os autores apontam que a flexibilizagdo ocorre na jornada
escolar, na organizagao e conteudo do curriculo, na oferta da educagao por meio de
parcerias, no trabalho docente e na responsabilidade da Unido e dos Estados.

Ao examinarmos a Justificativa do PL n° 6.840/2013 e a Exposicdo de
Motivos da Medida Provisoria n° 746/2016, verificamos essa aproximagao de uma

retérica em torno do curriculo:

PL n° 6.840/2013: A necessidade de readequagdo curricular do ensino
médio, de forma a torna-lo atraente para os jovens e possibilitar sua
insercao no mercado de trabalho, sem que isso signifique o abandono da
escola, foi, sem duvida o ponto mais debatido nas reuniées do CEENSI. O
consenso foi de que o atual curriculo do ensino médio é ultrapassado,
extremamente carregado, com excesso de conteudos, formal, padronizado,
com muitas disciplinas obrigatdrias numa dindmica que n&o reconhece as
diferengas individuais e geografica dos alunos. Ha que se ampliarem as
possibilidades formativas do ensino médio, de modo a torna-lo adequado as
necessidades do jovem de hoje, atraindo-o para a escola. (BRASIL, 2013b,

p. 7).

MP n° 746/2016: 4. Atualmente o ensino médio possui um curriculo extenso,
superficial e fragmentado, que nado dialoga com a juventude, com o setor
produtivo, tampouco com as demandas do século XXI. [...] 10. Nesse
periodo, o Brasil passou pela democratizacdo da educagdo, com a
universalizagdo da oferta de matricula na educagéo basica e, embora nao
tenha conseguido atender a todos os alunos do ensino médio, 58% dos
jovens de 15 a 17 anos estdo na escola. Contudo, a qualidade do ensino
ofertado, além de ndo acompanhar o direito ao acesso, decresceu, uma vez
verificados os resultados de aprendizagem apresentados. (BRASIL, 2016a).

Os documentos apresentam as fragilidades do ensino médio na garantia do
acesso e da aprendizagem, indicando que apesar da ampliagdo do direito a ultima
etapa da educacao basica tem-se um elevado numero de jovens fora da escola, e,
ao mesmo tempo, aqueles que estdo inseridos na escola manifestam inadequado
desempenho escolar, medido pelos resultados do IDEB e o Sistema de Avaliagao da
Educacdo Basica (SAEB). Nesse sentido, o “velho” curriculo, carregado de
disciplinas é associado ao fracasso nas avaliagdes, a baixa inclusdo dos estudantes
no ensino superior e, as taxas inferiores de matricula no ensino técnico (BRASIL,

2016a; 2013b). Esse retrato do ensino médio ¢é ilustrado, ainda:
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PL n° 6.840/2013: A partir da constatagao, inclusive por meio dos resultados
de avaliagbes nacionais e internacionais das quais participam os alunos
brasileiros, de que o atual modelo de ensino médio estd desgastado, com
altos indices de evasdo e distorcdo idade/série e de que, apesar dos
investimentos e do aumento no niumero de matriculas, ndo conseguimos
avancar qualitativamente nesse nivel de ensino [...]. (BRASIL, 2013b, p. 7).

[...] Para que se possam desenvolver adequadamente as possibilidades
formativas no ensino médio, é necessario que se amplie a permanéncia do
aluno na escola, a exemplo dos paises que se destacam nesse nivel de
ensino. Se o Brasil deseja alcangar um lugar de destaque no ensino médio,
urge a adogdo imediata da jornada em tempo integral no ensino médio
como um todo. (Ibid, p. 9).

MP n° 746/2016: 13. Isso é reflexo de um modelo prejudicial que nao
favorece a aprendizagem e induz os estudantes a ndo desenvolverem suas
habilidades e competéncias, pois sdo forcados a cursar, no minimo, treze
disciplinas obrigatérias que ndo s&o alinhadas ao mundo do trabalho,
situacdo esta que, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa
corrigir, sendo notéria, portanto, a relevancia da alteragdo legislativa.”
(BRASIL, 2016a).

Nesse caso, observamos que o argumento incide no fato de que a profunda
exclusao e seletividade desse nivel de ensino, que ocorre pela reprovacao e evasao,
podera ser minimizada por um curriculo atrativo e flexivel, aliado a ampliagdo da
jornada escolar. Quando se responsabiliza a organizagao curricular pela trajetoria
escolar dos jovens ignora-se as condigbes concretas de funcionamento e de
trabalho dos professores nas escolas (KRAWCZYK e FERRETTI, 2017). Desse
modo, estratégias especificas para a ampliacdo do acesso e permanéncia nas
escolas da etapa do ensino médio, priorizadas no PNE, por exemplo, sdo omitidas
na politica de reformulagdo, dando énfase a capacidade da organizagao curricular e
da jornada escolar na resolu¢gdo da denominada crise do ensino médio.

No que se refere a essa questdo, a produgdao de uma politica para a
reformulacdo do ensino médio, principalmente apés a MP n° 746/2016, pouco
dialoga com o PNE, exceto no que diz respeito as estratégias 3.2 e 3.3, a qual se

referem a elaboragdo de uma proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
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desenvolvimento para os alunos do ensino meédio, que deverdo ser atingidos nos
tempos e etapas de organizagdo dessa etapa de ensino, isto €, a configuracao de
uma base nacional comum curricular —a BNCC6 (BRASIL, 2014).

O processo de formulagdo da Base Nacional Comum Curricular tem seu
inicio em 2015, fundamentado em marcos legais presentes na Constituicao Federal,
LDB, Diretrizes Curriculares Nacionais, além de ter sua necessidade reiterada em
2014 no PNE, e em 2017, é incorporada a Lei n°® 13.415, da reforma do ensino
médio (BRASIL, 2017a). O texto da verséo final da Base define um conjunto de
aprendizagens essenciais a todos os alunos durante as etapas e modalidades da
educacgao basica, de modo que sejam assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2018a).

Para Ferretti e Silva (2014), ha estreita aproximagéo entre a identidade e a
proposta educacional que orienta a BNCC e que da sustentagdo a Medida Provisoria
n°® 746/2016. As relagdes entre as politicas sdo dadas por esses autores no foco
para o desempenho em avaliagbes externas, IDEB, SAEB e o Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), além da proposta de formagéo da
juventude, alinhada as formas de organizacéo produtiva do capital, e que retomam a
nogao de competéncias.

Nesse sentido, a arquitetura curricular relaciona-se a um movimento de
padronizagao da educacdo, em convergéncia com avaliagbes em larga escala.
Ferreira (2017) explora esse processo identificado pelo estabelecimento de
curriculos estandardizados focados nas disciplinas de Matematica e de Lingua
Materna, em que as aprendizagens sao testadas por processos padronizados de
resultados. Assim, afirma Ferreira (2017, p. 303): "o curriculo escolar, nessa
perspectiva, ndo € uma escolha de cada comunidade local, mas um padrao global
sobre 0 que é necessario (e legitimo) ensinar/aprender.".

Nesse cenario, ha disputas travadas em torno da qualidade educacional,

explicitada por Macedo (2014) que argumenta que grupos politicos distintos tém se

6 Por esse angulo, Alves (2014) questiona as razdes pelas quais os sistemas se mobilizaram téo
vigorosamente a época para o estabelecimento da Base Nacional Comum Curricular no prazo de
dois anos, sem que se indicasse e se discutisse sobre a Meta 18 do PNE, que prevé os planos de
carreira para os profissionais da educagao basica e superior publica também para o prazo de dois
anos. Nesse sentido, é evidente que as decisdes politicas em torno do debate da qualidade
educacional assumiram contornos especificos com a BNCC.
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constituidos nos processos de significacdo do que se compreende por qualidade e,
por consequéncia, de crise do sistema escolar. Os sentidos que sdo produzidos no
debate da qualidade educacional sdo demarcados pela vinculacdo deste a
centralizacdo curricular. Desse modo, uma concep¢ao de curriculo baseada na
selecdo e organizagdo de determinados conhecimentos se conduz como meta de
escolarizagao, e sinalizam, entdo, para a BNCC como "agao estratégica que cria um
lugar préprio para a significacdo da qualidade da educacdo." (OLIVEIRA;
FRANGELLA, 2019, p. 28).

Tal concepcgao de qualidade alia-se a nogao de igualdade de oportunidades
em termos de conhecimento — uma igualdade de conhecimentos. A versao ultima da
BNCC publicada em 2018 prevé: "Assim, para além da garantia de acesso e
permanéncia na escola, é necessario que sistemas, redes e escolas garantam um
patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a
BNCC ¢ instrumento fundamental (BRASIL, 2018a, p. 8). E, ainda, complementa:
“[...] pois explicita as aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver e expressa, portanto, a igualdade educacional sobre a qual as
singularidades devem ser consideradas e atendidas.” (BRASIL, 2018a, p. 15).

Todavia, esse modelo pautado na igualdade de conhecimentos através do
curriculo, e que com efeito se fundamenta a BNCC, tem sido contestado por autores
como Macedo (2014), Alves (2014), Ferretti e Silva (2014), Silva (2018), Oliveira e
Frangella (2019), Galuch, Czyzewski e Silva (2019) no que tange a natureza de tal
politica curricular.

Oliveira e Frangella (2019) argumentam que o discurso construido em torna
da qualidade da educagao ao assumir a légica de controle e monitoramento através
de politicas de avaliagdo associam a qualidade a falta de conhecimento. Assim, os
conhecimentos a serem adquiridos pelos estudantes devem ser organizados de
modo que se possa mensurar sua eficacia. Caracterizada por uma dimensao
prescritiva, na qual se apresentam objetivos, competéncias e habilidades a serem
desenvolvidos por todos os estudantes, o documento da Base sustenta uma
dimensdo regulatéria, atrelado as avaliagbes padronizadas das politicas de
avaliagao (SILVA, 2018).



47

A estreita relacdo entre qualidade e curriculo a qual demarca a Lei n°
13.415/2017 e a BNCC nos remete a uma légica que secundariza as condi¢des
materiais de ensino-aprendizagem. Girotto (2019) argumenta que a BNCC néao
enfrenta as desigualdades educacionais brasileiras pela via das condi¢des materiais
das redes de ensino no pais. Para o autor, ha uma légica de segmentagao na gestao
das politicas educacionais, que secundariza politicas como o Custo Aluno-Qualidade
Inicial (CAQI), previsto no PNE, para canalizar a problematica para a reformulagéo
curricular, e que, com efeito, podera se transformar em mais um "mecanismo de
gestao da desigualdade".

Entre os autores que apontam para a produgao de desigualdades, Ferreira
(2017) observa que o principio da flexibilizacdo curricular a qual se sustenta a
reforma do ensino, pode promover a construgdo de trajetdrias individuais e
estratificadas. Para além da nocédo de “escolha” por parte dos estudantes dos
caminhos de sua formagao escolar alinhado a seu projeto de vida, ha que se indagar
sobre as possibilidades de segmentacdo das trajetérias escolares a serem
produzidas pela reorganizacgdo curricular. Ou seja, se trata de uma velha maneira de
cristalizar e legitimar dindamicas de diferenciagdo e segmentacédo interna (GENTILI,
1995).
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3 ELEMENTOS PARA A COMPREENSAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO

Na secao 3.1, buscamos apresentar um dos elementos de analise da
reforma do ensino médio: os agentes publicos. Na tentativa de caracterizagédo destes
optamos por apreender o movimento dos agentes publicos diante dos problemas do
consenso em torno das politicas para o ensino médio, implicados principalmente na
posicdo dos cargos ocupados nos orgaos governamentais da area educacional,
como o Ministério da Educagéo (MEC).

A primeira forma de caracteriza-los esta envolta na ideia de que a
movimentacdo dos agentes modifica a politica. Com isso, nos fundamentamos em
trabalhos como o de Ferretti (2016), Oliveira (2019) e Ferreira (2019) que ja haviam
demonstrado como os cargos ocupados no MEC a partir de 2003, no governo de
Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2011), suscitaram mudancas nos sentidos politicos-
epistemoldgicos do ensino meédio.

Mas, aqui, destacamos o poder relativo dos grupos que ocupam as
atividades estatais, haja visto as forgas conservadoras ndo deixam de reagir aos
ganhos da defesa de um ensino médio para a classe trabalhadora. Ao longo da
segao, problematizamos esse pressuposto levando em conta os dois momentos de
reforma do ensino médio. Primeiro, quando os movimentos educacionais avangaram
no embate com os reformadores com o Projeto de Lei n° 6.840/2013 e, depois,
quando tiveram suas demandas reprimidas pela Medida Proviséria n° 746/2016,
apos o golpe que destituiu a presidente Dilma Rousseff (2011-2016).

A segunda forma de caracterizagdo dos agentes publicos foi nos inspirada
por essa questdao da incorporacao das forgas conservadoras nos cargos ocupados
no MEC. Desse modo, colocamos que os agentes publicos podem permanecer
atuantes apesar do partido no poder. E o que foi evidenciado por Ferretti (2016) e
Oliveira (2019), que observam como a atuagdo do empresariado durante o governo
Lula absorveu os postulados do ensino médio para a educagao profissional,
reorganizando-a em um viés das competéncias.

A secado encerra-se com a sistematizagcdo dos cargos ocupados no MEC
entre 2013 e 2016, quando publicado o PL n° 6.840/2013 e, posteriormente, na

transicdo do governo Dilma-Temer. O esforgco de sistematizagcdo levou-nos a



49

identificar um processo de intensificagdo de agentes publicos ligados a inciativa
privada apdés 2015. Além disso, levou-nos a refletir sobre a indistingdo entre o
publico e o privado nesses termos, considerando que o0s cargos ocupados se
colocam nesse imbricamento.

Seguidamente, iniciamos a secao 3.2 apresentando um terceiro sentido
caracterizando dos agentes publicos, dentro da permeabilidade de grupos e
interesses na definicdo de uma politica educacional. Nesse caso, pensamos mais
particularmente a respeito dos elementos de génese da politica de reforma do
ensino médio, aqui, particularmente focalizados nas politicas de ensino em tempo
integral e nas politicas curriculares. As politicas que se expandiram anteriormente ao
primeiro momento de reformulagdo e que continuam a se expandirem entre
parcerias com as secretarias estaduais de educagao e o setor privado dao um
primeiro panorama as problematicas que cercam o debate. Uma outra parte da
argumentagdo condensa as possiveis relagdes entre a nova direita com suas
politicas conservadoras para a educacdo e os efeitos disso sobre a agenda da

reforma do ensino médio.

3.1 ELEMENTOS DA MOVIMENTACAO E MODIFICAGAO DA POLITICA
EDUCACIONAL: OS AGENTES PUBLICOS

O primeiro ponto enlaga um problema inicial: por que analisar uma reforma
educacional a partir do que denominamos como agentes publicos e suas relagdes?
Ou, até que ponto os agentes podem explicar os efeitos em uma politica
educacional? No interior do espago da atividade estatal, a conciliagdo e o dissenso
alteram significativamente o direcionamento das politicas. E o que ocorre na
discussdo sobre o direito a educagédo, que hoje alcangou um ponto basico de
consenso no pais, mas que suas formas efetivas de concretizacdo do acesso ainda
sdo disputadas pelas classes e fragdes de classes (SOUZA, 2016). No caso do
ensino médio, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, que o estabeleceu como
ultima etapa da educagao basica, inaugurou um carater relativamente consensual

quanto aos sentidos, finalidades e identidade da etapa.
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Um consenso relativo uma vez que notoriamente as disputas ndo cessaram.
Como ja demonstramos no Capitulo 1, as formas de efetivagdo do acesso e
permanéncia no ensino médio estdo demarcadas por barreiras que negam o direito
a educacédo, especialmente a grupos marcados pelos fatores de raga, classe e
género. Mais ainda, a atual investida da politica de reforma do ensino médio tem
sido caracterizada pela fragilidade do status de educacdo basica que a etapa
adquire diante de suas modificacdes e incorporacédo da Lei n° 13.415/2017 na LDB
(SILVA e SCHEIBE, 2017). Essas modificagdes pautadas na defesa da necessidade
de adequacdo ao mercado de trabalho e das necessidades definidas pelo setor
empresarial em relacdo ao ensino médio (SILVA e SCHEIBE, 2017) demonstrariam
o alcance hegeménico dos reformadores. Desse modo, é relativo também porque as
disputas em torno da identidade da etapa foram apropriadas pelas forcas
conservadoras dos reformadores.

Além, é claro, da propria disputa diante do status de educacéo basica do
ensino meédio, os cargos na burocracia estatal — mais especificamente do Ministério
da Educacédo (MEC) — s&o outro ponto de contradigdes. A nossa posi¢céo é a de que
esse pode ser uma das chaves explicativas para compreender 0s processos
contraditorios da producédo de consenso sobre uma politica educacional. Para tanto,
nos propomos a caracterizar o que como denominamos agentes publicos e suas
relagdes.

Os agentes publicos sao entendidos em sua insergcdo numa forma politica,
que compreendemos a partir de Mascaro (2013), terceira, “publica”, que é criadora,
reformadora, transformadora ou reconfiguradora de instituicbes sociais. O termo
“publico” vem dai, e nao significa, portanto, que se trata da busca por entender a
constituicdo de um objetivo publico comum’ — uma vez que os agentes nido se
limitam a esfera publica — mas, nas relacdes que sao tecidas entre estes, e entre
estes e grupos nao-estatais que podem explicar as condigdes para o projeto de uma

reforma educacional.

7 A discusséo da reforma do ensino médio por vezes foi encarada nos discursos dos agentes publicos
contendo um sentido de “bem publico”, de objetivo comum, a qual atribuimos mais especificamente
a um tipo de valor construido em torno da escola e ao ensino médio.
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Ainda em termos de nomenclatura classificatéria®, as esferas de atuagéo dos
agentes publicos podem ser definidas pelo mapeamento do exercicio de poder nos
orgaos governamentais e administrativos: presidente da republica, ministros e
secretarios, governadores, prefeitos e legisladores constituem esse espago; mas,
também, pela atuacdo em espacos politicos entendidos em sentido mais amplo, ndo
ligados imediatamente as atividades estatais, que abarcam os partidos politicos,
organizagdes nao governamentais, grupos de pressao, associagdes, sindicatos, etc.
(MASCARQO, 2013).

Os agentes publicos considerados nessa pesquisa foram delimitados de
acordo com o critério de atuagao nas discussdes da reforma do ensino médio entre
o ano de 2013 a 2017, e seguem a classificagdo de insercdo em oOrgaos
governamentais e administrativos, como o MEC, ou de espagos néo
necessariamente pertencentes as atividades estatais, como as Comissbes no
Congresso Nacional destinadas a reformular a etapa de ensino. Nesse caso, a
pesquisa limita-se a compreendé-los no nivel da elaboragcédo da politica e, até certo
ponto, nas possibilidades dadas ao nivel da implementacao.

Ainda se faz necessario delimitar como mensurar as relagbes dos agentes
publicos entre si e entre grupos nao-estatais. Inicialmente quando pensamos nos
agentes publicos e suas relagdes tragcamos uma linha de investigagdo que
compreendesse o papel dos cargos ocupados na area educacional, e quais 0s
efeitos na definicdo das politicas para o ensino médio. Essa questado é discutida a
partir do que denominados como elementos caracterizantes dos agentes publicos.

O primeiro elemento caracterizante dos agentes publicos — e também, a
primeira razdo pela qual entendemos a relevancia de tal chave-explicativa — esta
envolto na ideia de que a movimentagao dos agentes modifica a politica. As analises
de Ferretti (2016), Oliveira (2019) e Ferreira (2018) j4 demonstraram como as
politicas para o ensino médio brasileiro foram modificadas em ambito politico-
epistemologico a medida que determinados cargos foram ocupados nos 6rgaos

governamentais. Ferreira (2018) caracteriza o periodo a partir de 2003, ano de inicio

8 Ao longo do texto, utilizamos também a nomenclatura “agentes estatais” que deve ser entendida
com o mesmo significado do termo agentes publicos quando se trata de pensar a atuagdo em
atividades a niveis estatais.



52

do governo Lula, pela inser¢gdo e participagdo da burocracia do Ministério da
Educacao (MEC) por parte de grupos de intelectuais, educadores e sindicalistas.

Citamos no Capitulo 1 algumas exemplificagbes de como a politica de
educacao profissional de nivel médio modificou-se estruturalmente no governo Lula
ap6s a publicacdo do Decreto n® 5.514/2004, que retomou a integragdo com o
ensino médio. Isso se deu, como afirmam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) pela
indicacdo de nomes a pasta do ensino médio e da educacao profissional, e pela
realizacdo do Seminario de 2003. Todavia, a propria inser¢ao de agentes ligados a
proposta de um ensino médio integrado na perspectiva da politecnia nao foi
suficiente para sua efetiva e rapida viabilizacdo, uma vez que como explicam Ferretti
e Silva (2017), ndo havia no MEC e no Conselho Nacional de Educagédo (CNE)
predisposicao para a elaboracdo de diretrizes curriculares alinhadas as mudancas
introduzidas no ensino médio e na educacao profissional. A lentiddo da politica
educacional do ensino médio, caracterizada por idas e vindas nesse contexto é
ilustrativa do que buscamos argumentar.

Mas nao so6 a politica de educacéao profissional € elucidativa dos efeitos da
movimentagdo dos agentes. O estudo de Ferreira (2018) aponta o processo de
elaboragcdo do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). A politica de ensino
médio do ProEmi é considerada nesse sentido como expressao de um “consenso
nacional” (FERREIRA, 2018, p. 3) entre agentes governamentais, intelectuais e
sindicais em torno dos entraves historicos da etapa. O consenso é discutido dentro
de uma perspectiva a qual gostariamos de problematizar.

Diferentemente desse processo, Ferreira (2018) menciona que a reforma do
ensino médio instaurada pela Lei n° 13.415/2017 aponta para o desmonte da
estrutura da gestdo democratica-popular que se iniciou em 2003. Quando
comparada, esta foi promovida sem discussao e sem compromisso com os esfor¢cos
adotados para qualificar e democratizar o trabalho educativo. Revelando, nesse
sentido, um outro processo de condugao da politica. Existe aqui uma concepgao de
que por mais que haja uma disputa de ideias e interesses, a acao publica se altera
conforme as logicas de sentidos e de poder que se tornam pouco a pouco
hegemoénicas (FERREIRA, 2018).
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Esse &, talvez, um dos grandes problemas que se evidenciam por detras da
compreensao dos fendbmenos das politicas publicas, se aproximando da discussao
dos grupos e interesses no ambito do Estado. Gostariamos de discuti-lo a partir da
perspectiva de Offe e Wiesenthal (1984, p. 88) no que diz respeito as diferentes
formas de apropriacao de interesses por diferentes grupos, que em sintese pode
significar: “[...] esforcos radicalmente diferentes precisam ser realizados por ambos
os lados da grande linha diviséria das classes sociais”.

Isso significa que ha um poder relativo dos grupos que ocupam os aparelhos
estatais, expressando forgas variaveis na conducdo de determinadas politicas
(MASCARO, 2013). Uma diferengca de forcas na produgdo de uma politica de
reforma do ensino médio poderia explicar porque o primeiro momento de
reformulacdo sofreu profundas pressdées dos movimentos sociais, e até mesmo de
determinados agentes estatais que ocupavam o MEC na época®, mas teve suas
forcas reduzidas por algumas estratégias. Dentre elas, o entrave do Substitutivo do
PL n° 6.840/2013 que recebeu contribuicbes do Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio. E, depois, o rapido acolhimento do Substitutivo de autoria do
CONSED, além da imposicao de uma reforma por Medida Proviséria, e as explicitas
repressées dos grupos contrarios a politica de reforma nas audiéncias publicas.
Todas essas estratégias elevaram as forcas do grupo de reformadores em seu
segundo momento de reformulagdo do ensino médio.

O fato de que as audiéncias publicas da MP n° 746/2016 foram compostas
por um equilibrio numérico entre participantes contrarios e favoraveis da politica de
reforma do ensino médio naqueles moldes, entre agentes inseridos em 6rgaos do
governo, em movimentos sociais e outras entidades e do setor privado, mas seu
namero expressivo de criticos ndo foi suficiente para que suas argumentacoes
fossem consideradas (FERRETTI e SILVA, 2017).

Seria possivel uma interpretacdo que indicasse diferencas nas capacidades
de articulacao de estratégias por parte dos diferentes grupos, em um sentido de que
poderia haver um tipo de “equilibrio competitivo” entre os grupos e seus interesses.

De fato, a capacidade dos agentes de tecerem estratégias dentro de um jogo politico

9 Ver Oliveira (2019).
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como forma de convencimento poderia ser um caminho de explicacdo, mas nao
inteiramente suficiente.

Carvalho (2019) argumenta, por exemplo, como a coalizdo pro-reforma foi
capaz de utilizar instrumentos e recursos que garantiram o sucesso de suas acgoes.
Nesse caso, a auséncia de consenso na discussdo da reforma do ensino médio
desde 2013 fez com que os pro-reforma se dessem conta das dificuldades de
aprovagao da proposta, reorganizando seus instrumentos na medida em que ha um
rompimento no Poder Executivo, de modo a acionar seus interesses fazendo vigorar
a reforma por outras vias. Mas, essa argumentagcao escapa o fato de que a
reorganizagdao dos reformadores veio antes do impeachment de Dilma Rousseff
(PT). O que argumentamos € que ainda que a saida de Dilma Rousseff e atribuigao
da posse da presidéncia a Michel Temer (PMDB) se torne um contexto favoravel a
reorganizagao projeto de reforma do ensino médio, as discussdes de 2013
resultaram em uma reacao imediata dos reformadores. Particularmente, isso € dado
com a reorganizagado do Grupo de Trabalho (GT) do Ensino Médio pelo CONSED e
a elaboragao de um outro Substitutivo para o PL n°® 6.840/2013.

Mesmo assim, o uso do cargo do executivo para a promulgagcdo de uma
reforma por meio de medida provisoria, como foi realizado por Michel Temer, e o
apoio barganhado entre parlamentares da Camara e do Senado como forma de
validagao e aprovacgao da politica pode ser entendido como parte dessa dinamica.
Foi por essa razéo que, para o Carvalho (2019) a coalizdo antirreforma se colocava
mais como atos de resisténcias do que de fato como propositores ativos do texto da
lei.

Ferretti e Silva (2017) entendem que as propostas de mudangas na
organizacdo do ensino médio apresentadas nas audiéncias publicas resultaram de
agentes e entidades com maior aderéncia ao governo de Michel Temer, ligadas a
orgaos de governo ou do setor privado, que numa correlagdo de for¢cas obteve o
atendimento de seus interesses em relagédo aos demais grupos. A hipdtese inicial
dos autores de que se poderia observar que as sugestdes de intelectuais organicos
articulados aos grupos favorecidos pelo impeachment e que passaram a ocupar 0s
orgaos e instancias de poder seriam parte de uma disputa por hegemonia e poderia

explicar os rumos politico-epistemoldgicos da reforma do ensino médio.
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Outras analises associam a questdo dos cargos ao retorno de politicas do
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) (CUNHA, 2017), ou do periodo da
ditadura militar (FERREIRA, 2017). No primeiro caso, a ocupagao de cargos por
agentes que outrora fizeram parte do governo de FHC' e, logo, retornam ao
governo de Temer indicariam uma “reedi¢cao da politica educacional” (CUNHA, 2017,
p. 379). Em certa medida, se retornam os cargos, as concepgoes sao realinhadas as
perspectivas do grupo dominante, como sdo mencionadas as hipoteses presentes
em Ferretti e Silva (2017); ou, em Ferreira (2017) que, embora nao explicite tal
relagdo com os agentes, aponta um movimento de reedicdo da perspectiva de
politicas existentes em contextos autoritarios.

Ainda, ha de se questionar se a relagdo entre cargos ocupados e o retorno
da politica esta ligada diretamente ao partido no poder. Oliveira (2019) destaca, por
exemplo, a ocupagdo de cargos educacionais alinhados ao empresariado no
governo Lula'; ou, mesmo Ferretti (2016) que observa a atuagdo de agentes com
perspectivas contrarias ao partido no poder, do governo Lula, como é o caso da
politica curricular para a educacao profissional que assumiu um viés pautado nas
competéncias muito préoximo do governo FHC'2. E, portanto, onde podemos
fundamentar o segundo elemento caracterizante dos agentes publicos: estes podem
permanecer atuantes apesar do partido no poder.

Diante disso, € interessante observarmos a posse cargos nos dois
momentos de reformulagdo do ensino médio, entre 2013 e 2014 quando o PL n°
6.840/2013 foi publicado e seu respectivo Substitutivo; e, posteriormente, na
transigdo do governo Dilma-Temer, especialmente a partir do més de maio de 2016

quando Temer assumiu a presidéncia como interino e realizou uma série de trocas

10 Como é o caso da autoria da concepgdo da Medida Proviséria n® 746/2016 ligada ao nome de
Maria Helena Guimardes de Castro, presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) durante o governo FHC, retomando a Secretaria-Executiva do
MEC no governo Temer (CUNHA, 2017).

1 Cita-se o caso de Viviane Senna, membro do Conselho de Desenvolvimento Técnico e Social do
Governo Lula e presidente do Instituto Ayrton Senna (OLIVEIRA, 2019).

12 |sto pode ser explicado pela presenga de um agente publico, Francisco Aparecido Cordao, que se
manteve como relator na elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional (DCNEP) no governo FHC, e das DCNEP no governo de Dilma Rousseff, promovendo
entre os dois periodos a defesa de uma concepcdo de formacdo pautada nas competéncias
(OLIVEIRA, 2019), diferentemente da politica curricular algada pelo Decreto n® 5.154/2004 e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2011.
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do Gabinete do Ministro e das secretarias do MEC. Os apéndices 1 e 2 apresentam
o quadro da alta burocracia do MEC no periodo delimitado.

Pelo menos duas hipoteses sao elencadas desse mapeamento dos cargos
ocupados no MEC: primeiro, os cargos ocupados por agentes ligados a pesquisa
educacional e que apresentavam uma concepg¢ao de ensino médio de formacéao
integral, omnilateral (OLIVEIRA, 2019), e foi aos poucos dando espago a cargos
ocupados por agentes ligados a associagbes e entidades privadas; segundo, o
governo Temer representou a intensificacdo desse processo, retomando agentes
que outrora fizeram parte das politicas de educacdo adaptadas ao mercado de
trabalho, outrora abriria espago para agentes treinados pelo setor privado para a
atuacao na atividade estatal.

Assim, ha uma diferenciacdo quanto aos dois momentos da reforma do
ensino meédio. Quadros (2020) defende que a proposta da MP n° 746/2016 atendeu
mais as demandas dos grupos empresariais do que o texto do PL 6.840/2013, ainda
gue houvesse uma semelhanga entre os textos legislativos.

Isso se da em razdo de que a estrutura do MEC e composigdo dos cargos
até 2014 resguardava nomes oriundos da educagéo publica (OLIVEIRA, 2019). Na
equipe do ensino médio no MEC entre os anos de 2012 e 2014, o cargo da Diretoria
de Curriculos e Educacgao Integral, e da Coordenagao Geral do Ensino Médio foi
atribuido a Jaqueline Moll e Sandra Regina de Oliveira Garcia, respectivamente
(OLIVEIRA, 2019). Ambas ja estavam nos cargos desde 2011, ainda na gestao do
Ministro Fernando Haddad (2011-2012).

De acordo com Oliveira (2019), existiu na composi¢do da Secretaria de
Educacao Basica (SEB), desde 2003 até 2014, a concepgao de um ensino médio
concernente com a formacdo integral, ainda que alguns vieses pudessem ser
distorcidos conforme as parcerias com institutos privados comprometiam esses
principios. Essas distorcbes sdo ainda mais evidentes quando verificamos a
ampliacdo de agentes ligados ao setor privado a partir de 2015, e mais
profundamente, na transicdo do governo Dilma-Temer.

Entre os nomes do alto escaldo da pasta, esta Aloizio Mercadante, Ministro
de Educagao desde janeiro de 2012 até 2014, retornando ao cargo em outubro de

2015. Mercadante esteve no cargo no primeiro momento de reformulagdo do ensino
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médio quando recebeu um Grupo de Trabalho (GT) formado por Secretarios
Estaduais da Educagao’ que ja demandavam a redugdo do nimero de disciplinas e
a expansao da escola de tempo integral (LORDELO e LIRA, 2012). Na época, a
Comisséao Especial para Reformulagado do Ensino Médio (CEENSI) havia recém sido
criada pelos parlamentares do Congresso Nacional, quando no ano seguinte o PL n°
6.840/2013 foi publicado.

Em seguida, Mercadante foi substituido por José Mendonga Bezerra Filho
logo apds a destituicdo da posse de Dilma Rousseff em maio de 2016. Ao assumir o
MEC, José Mendonca Bezerra Filho recebeu o GT de Reforma do Ensino Médio em
dois momentos: em 3 de marco de 2016, quando foram apresentados o documento
“Carta de Principios sobre o Ensino Médio” e o Substitutivo do PL n°6.840/2013
(SILVA, 2017). E, em 24 de agosto de 2016, com a presenca do Presidente do
CONSED e Secretario de Educacao de Santa Catarina, Eduardo Deschamps, que
discutiu novamente o Substitutivo14 (PORTAL CONSED, 2016a). No més seguinte
ao ultimo encontro, a Medida Proviséria n°® 746/2016 foi publicada dando inicio ao
segundo momento de reformulagéo do ensino médio. A vista disso, identificamos a
forca do CONSED nos dois momentos de reforma do ensino médio.

Depois de Maria Beatriz Luce, o cargo de secretario da educagao basica foi
outorgado a Manuel Fernando Palacios da Cunha e Melo até o final do governo
Dilma. Com o governo Temer, Juliana Rabelo assumiu como interina, e Rossieli
Soares da Silva permaneceu até tornar-se Ministro da Educacao em 2018, quando
concedeu o cargo a Katia Smole.

Outras modificagbes do quadro do MEC na transicdo do governo Dilma-

Temer, com relagdes mais estreitas ao setor privado pode ser observado no cargo

13 O GT citado se trata da primeira organizacgao criada pelo CONSED em 2010. O GT de Reforma do
Ensino Médio ja atuava, portanto, em 2012 nas primeiras proposi¢gdes do PL n°® 6.840/2013. A sua
reorganizacao se deu em 2015, apdés a publicagdo do Substitutivo de 2014. Nesse segundo
momento, o GT atuou de maneira enfatica na elaboracdo de um Substitutivo de sua autoria.

4 Nesse encontro, estiveram presentes os Secretarios de Educacgdo do Distrito Federal, Julio
Gregorio Filho, da Paraiba, Aléssio Trindade de Barros, de Pernambuco, Fred Amancio, do Mato
Grosso do Sul, Maria Cecilia Amendola da Motta. Além disso, compuseram o encontro os membros
do MEC, o secretario de Educagio Basica, Rossieli Soares da Silva, e a secretaria Executiva do
MEC, Maria Helena Guimaraes. Outros nomes, ligados mais diretamente ao setor privado, foram o
de Mozart Neves Ramos, diretor de Articulagdo e Inovagéo do Instituto Ayrton Senna, Ana Inoe, a
assessora do Ital BBA, e Davi Saad, Diretor Presidente do Instituto Natura (PORTAL CONSED,
2016).
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de Secretario-executivo. Luiz Claudio Costa do governo Dilma foi substituido por
Antdnio Leonel da Silva Cunha, que permaneceu como interino até a posse de Maria
Helena Guimaraes de Castro ainda em maio de 2016. A gestdo de 2018 ja contou
com a troca do cargo para Henrique Sartori de Almeida Prado. Como nome
expressivo do PSDB, Maria Helena ja havia comandado a Secretaria do MEC e a
presidéncia do INEP no governo de Fernando Henrique Cardoso (PSDB). Depois, foi
secretaria estadual da pasta no governo de José Serra (PSDB) de 2007 a 2009.

Em meio as discussdes na troca do Ministro Mendonga — que deixou o cargo
para concorrer as eleicdes —, Maria Helena havia sido cogitada como sucessora,
mas seu nome sofreu resisténcias pela cupula do DEM, que indicou, por fim,
Rossieli a pasta (FERNANDES e URIBE, 2016). Outro nome ligado ao PSDB e do
setor privado da educacao, com relagdes estreitas com Maria Helena € o de Maria
Inés Fini, presidente do INEP no governo Temer.

Também, a substituicdo do cargo de Diretora de Curriculos e Educagao
Integral da Secretaria de Educacao Basica do Ministério da Educagéo, que passou a
Teresa Cozetti Pontual Pereira em setembro de 2016. Teresa é ex-bolsista da
Fundag&o Lemann — uma lemann fellow — (BORGES, 2016), e possui uma trajetoria
de ampla participacdo em secretarias de educagdo. Atualmente € membro do
Movimento Agoral.

Além da propria composicdo do MEC, a participacdo de agentes ligados ao
setor privado nas politicas educacionais tornou-se ainda mais explicita. A titulo de
exemplo, Marcos Magalh&es é Presidente do Instituto de Corresponsabilidade (ICE),
figura de relagbes estreitas com o Ministro que encabegou a reforma do ensino
médio, € reconhecido pelas consultorias realizadas entre o ICE, as secretarias
estaduais de educacao e os grupos de empresarios locais. As consultorias estao
ligadas especialmente a implementagdo do ensino médio em tempo integral
(BORGES, 2016), um dos conteudos de mais forga do PL n° 6.840/2013 até a Lei n°
13.415/2017.

Com efeito, a tarefa de mapear os agentes que compuseram os cargos do
MEC durante a construgdo do projeto de reforma do ensino médio nos levou a
refletir sobre a indistingdo do agente publico e privado que se manifesta mais

profundamente apés 2015. Desse modo, a atuagao do agente publico na defini¢gao
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da politica educacional corresponde efetivamente ao imbricamento entre o publico e
privado. Se trata de um modo de inser¢ao do setor privado nos préprios processos
de formulacdo da politica até o nivel da implementagcdo. Vejamos mais

profundamente esse aspecto na seg¢ao seguinte.

3.2 ELEMENTOS DE GENESE DA POLITICA DE REFORMA DO ENSINO MEDIO

Um terceiro sentido caracterizante dos agentes publicos, ainda dentro de
uma perspectiva dos agentes e suas relagbes, pode ser definido pela via de
mensuragao a qual chamamos de permeabilidade dos grupos e interesses desde a
formulacdo a implementacdo de uma politica educacional. Mencionamos na secao
anterior (3.1) o processo de incorporagao do setor privado nos cargos do Ministério
da Educacao (MEC) e definicdo das politicas de educagao. Além disso, autores
como Krawczyk (2014), Caetano (2018), Peroni (2018) enfatizam como a secretarias
estaduais de educacgao tem absorvido as propostas da iniciativa privada nas politicas
educacionais através de parcerias e contratos.

E importante evidenciar que mesmo considerando que a posse de cargos e
mandatos sejam constantemente tomados e apropriados por classes especificas, ha
uma variacdo do tipo de controle exercido pela racionalizacdo capitalista sob
determinadas instituicbes sociais, como a escola (MASCARO, 2013; APPLE, 1989).
Pela prépria concretude no bojo das relagcbes sociais, e pela relativa autonomia das
praticas em sala de aula, o ensino pode produzir praticas distintas e contrarias que
resistem parcialmente a tal tipo de controle (MASCARO, 2013; APPLE, 1989). Mas,
ainda assim, a autonomia relativa do ensino tem sido mais presentemente dissolvida
pelo controle técnico, como argumenta Apple (1989).

Pelo menos duas formas de dissolucdo da autonomia do ensino podem ser
identificadas e que vem se tornando legitimadas. Primeiro, por um tipo de
neutralidade associada ao conhecimento técnico administrativo, que exerce uma
“incorporagao codificada do controle técnico a forma do curriculo” (APPLE, 1989, p.
163). Trata-se de um controle ligado particularmente ao planejamento e a
elaboragdo do curriculo presente nas praticas em sala de aula através do uso de

materiais padronizados e altamente descritivos. As consequéncias desse controle
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indicam um processo contraditério de desqualificacao e requalificacao do professor —
atrofia gradual de habilidades pedagdgicas e incorporagdo tanto dos materiais
curriculares quanto de um repertério ideoldgico (APPLE, 1989).

Segundo, por um tipo de controle que, a primeira vista parece distinto da
defesa da neutralidade do conhecimento técnico, mas que ressoa sua
complementaridade: o controle dos processos politicos e ideologicos que perpassam
a educacgao, impregnados em uma nogao de rejeicdo e persegui¢ao ao “partido” na
escola. Nesse contexto, o Movimento Escola Sem Partido (MESP) é ilustrativo do
controle politico da escola e da investida da nova direita nas politicas educacionais
(FREITAS, 2018). As duas formas de controle pressupdéem, portanto, tipos de
politicas e tipos de correlagdo de agentes desde sua formulagédo a implementacao.

No caso do ensino médio, um tipo de politica que vem tecendo modos de
controle técnico a organizagdao do curriculo e da jornada diaria de horarios das
escolas pode hoje ser identificada nas politicas de tempo integral desenvolvidas por
um tipo de correlacdo de parcerias publico-privadas nas secretarias estaduais de
educacdo. Podemos identificar de maneira geral um modelo de causa-efeito
(FREITAS, 2018): quanto mais tempo na escola, melhores os resultados no
desempenho escolar.

No Brasil, a jornada escolar de 7 (sete) horas diarias tém sido fundamentada
em politicas como o Plano Nacional de Educagédo (Meta 6), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (art. 34), o Programa Mais Educacao (PME); o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI), tratado em conjunto com o PME na estruturacédo da
educacado integral (CAVALIERE, 2014); e, mais recentemente, na Politica de
Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
promulgada pela Lei n® 13.415/2017, da reforma do ensino médio. Além disso, sao
identificadas experiéncias de implementagdo da escola em tempo integral nos entes
federados com forte participacdo da iniciativa privada. Em particular, o caso de
Pernambuco €&, hoje, umas das experiéncias que parece legitimar-se enquanto
indutora de modelos a serem seguidos nacionalmente.

Nesse sentido, ha, pelo menos, duas razées que fundamentam o olhar para
0s governos estaduais e suas relagdes mais estreitas com o setor privado. Primeiro,

pelo aumento das matriculas do ensino médio, tornando os estados os principais
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responsaveis pela oferta da etapa (BRASIL, 2018b). E, segundo na raz&o que reside
0 movimento de maior atuagao do setor privado nas redes estaduais de ensino do
pais, considerando a contratacdo de assessorias pelas secretarias estaduais e,
conjecturando efetivamente um tipo de privatizagdo da educagado (GARCIA, 2018;
PERONI, 2018; CAETANO, 2018). Nesse caso, as formas de atuacdo do privado
perpassam pelas politicas de gestdao escolar (GARCIA, 2018), de curriculo
(CAETANO, 2019; 2020) e do tempo escolar integral (COSTA, 2018).

Garcia (2018) aponta a atuacgéo de instituicdes privadas na gestdo escolar
por meios de programas em redes estaduais de ensino, em todas as regides do
pais, com grande incidéncia na etapa do ensino meédio, seguida pela etapa do
ensino fundamental. Desse modo, o mapeamento das politicas nos estados,
especialmente aquelas destinadas ao ensino médio em tempo integral e a
organizacgao curricular, se tornam interessantes caminhos da apreensao da politica
de reforma. E aqui também que sdo manifestas as relacdes mais intimas entre
escola e mercado.

Mas, uma maior incidéncia do privado sobre a politica educacional brasileira
nao significou necessariamente uma incorporagao completa das politicas de tempo
integral em seus termos. Na verdade, o ensino integral (ou de tempo integral) vem
sendo demarcado por disputas politico-governamentais e pelas discussodes teorico-
ideoldgicas, mais particularmente sobre os sentidos e finalidades do ensino médio, e
pela prépria concepgao de formacao integral dos sujeitos (SILVA, 2016; SANTOS,
PEREIRA, e DE MELLO, 2019).

A formacgéo integral como concepg¢ao que respalda as politicas de educagao
em tempo integral € disputada em seus sentidos filoséfico, ético-politico,
epistemologico e pedagogico (RAMOS, 2017). Silva (2016) analisa dois projetos de
formagao que apresentam concepgdes distintas. Por um lado, a defesa da politecnia
como fundamento das politicas e praticas pedagogicas para o ensino médio'®, e por
outro lado, a defesa de uma “educacao para o trabalho” e para o desenvolvimento

pessoal pautado em um curriculo diversificado. As duas concepgoes

15 O ProEMI foi inspirado e formulado com base no postulado filoséfico da educagéo integral, todavia,
o documento de 2011 possibilitava que o programa se tornasse um subsidio financeiro para outros
programas de reformulacdo curricular de perspectivas distintas do que inicialmente se propunha,
como ocorreu em Pernambuco (SILVA, 2016).
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corresponderiam aos programas governamentais, em nivel federal, o ProEMI, e em
nivel estadual, o Programa de Educacéao Integral de Pernambuco (PEI-PE).

Conforme Silva e Da Silva (2014), o modelo pernambucano abarca uma
concepgao de ensino médio integral baseada na jornada diaria ampliada,
escolarizagao em trés anos com énfase no ensino propedéutico, da formacgao para o
protagonismo juvenil e para a empregabilidade. A politica de accountability aliada ao
discurso oficial de melhoria dos resultados do IDEB das escolas estaduais centra a
perspectiva da qualidade a partir dos indicadores de desempenho dos alunos.

Os efeitos do modelo pernambucano demonstram a sua capilaridade como
politica de referéncias para outros estados. Como é o caso do Programa Ensino
Integral (PEI) criado em 2012, como parte do Programa Educac&do — Compromisso
de Sao Paulo, de inspiragdo pernambucana que estabeleceu a jornada integral, com
curriculo integralizado de matriz flexivel e diversificada, na perspectiva do
alinhamento & realidade do jovem pelo Projeto de Vida (GIROTTO E CASSIO,
2018). Isto, €&, elementos que aparecem na reforma do ensino meédio, mais
intensamente no estabelecimento da Lei n® 13.415/2017.

Diante disso, parte das indagagbes que permeiam essa pesquisa tecem
como hipétese que determinadas politicas estaduais ligadas diretamente ao setor
privado emergiram como impulsionadoras da politica de reforma do ensino médio e,
explicam, até certo ponto, porque determinados elementos do conteudo da politica
foram marcados pela forte pressdo dos grupos de empresarios. E ilustrativo que a
politica de ampliagdo da jornada escolar de Pernambuco, com inicio no ano de
2004, seja anterior ao vinculo com o MEC, que s6 se estabeleceu em 2009 (SILVA,
2016).

Conforme Caetano (2018), na educacido em tempo integral tem se
identificado a atuacido de institutos como a Fundacdo Itau Cultural, o Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacgado, Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC) e o
Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéao (ICE), que através de assessorias e
apoio técnico para a implementacdo de modelos articulam o conteudo da politica
educacional. E, sobretudo, disputa-se o financiamento dos programas nos estados.
As relagcdes mais diretas com a reforma do ensino médio ja sdo verificadas nas

parcerias dos estados com o setor privado, de modo a definir projetos ligados ao
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curriculo escolar, como € o caso dos projetos de competéncias socioemocionais
para o ensino médio em tempo integral desenvolvidas pelo Instituto Ayrton Senna,
Instituto Natura e Itau BBA (CAETANO, 2018).

Em suma, nas pesquisas de Silva (2016), Silva e Da Silva (2014), Girotto e
Cassio (2018), Rostirola (2020) e Costa (2018) verificamos como a politica de ensino
em tempo integral vem sendo implementada nos ultimos anos a partir de uma
perspectiva gerencialista. Os efeitos disso para a reforma do ensino médio ja estao
sendo identificados. Se investigamos o processo anterior — que impulsionam a
politica —, é igualmente parte da problematica o processo posterior que até agora
incluem, dentro do limite do tempo da politica, a reorganizacao das matrizes
curriculares e as experiéncias das escolas-pilotos pelos estados.

Ainda, o segundo tipo de controle que mencionamos ligados a dissolugéo da
autonomia do ensino pode ser descrito no ressurgimento mais intenso da direita na
politica educacional. De acordo com Freitas (2018) a nova direita esteve mais
incisivamente presente apos 2016 nas reformas constitucionais e do Estado e na
reforma da educacgao, especialmente pela acdo do Movimento Escola Sem Partido
(MESP). O Movimento surge em 2004, por iniciativa de Miguel Nagib, como uma
denuncia da “doutrinagao politico-ideoldgica das escolas” ligada principalmente a
uma pretensa presenca de ideias marxistas nas instituicdes de ensino. Mais
especialmente no inicio da década de 2010, o movimento ganha capilaridade, com
fortalecimento de seu discurso e expressao parlamentar (LIMA, 2017; MIGUEL,
2016).

No ambito da politica educacional, o MESP atuou nas tentativas de exclusao
de principios e conteudos das leis da educagao como a LDB, o PNE e os planos dos
estados e municipios. A LDB estabelece em seu artigo 3° os principios da liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber,
além do pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas. Nao obstante, este foi
um dos artigos mais excluidos das proposicées da ESP (LIMA, 2017).

Também, o PNE (2014-2024) teve excluido de seu documento quaisquer
mengdes ao género e a sexualidade (LIMA, 2017); assim como os planos de
educacéo dos estados e municipios votados nas assembleias legislativas sofreram

consequéncias do movimento conservador (MIGUEL, 2016). Em todas as instancias
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da federagdo, até o ano de 2017, foram contabilizados 33 projetos de lei com
participacdo de 63 parlamentares (LIMA, 2017). Ao mesmo tempo, o MESP
estimulava denuncias por meio de notificagdes extrajudiciais aos professores e as
instituicbes de ensino em casos de “assédio ideoldgico”, implicando em um
cerceamento da atividade pedagdgica e criminalizagao da docéncia (MIGUEL, 2016,
p. 614).

No que tange a BNCC, Macedo (2017) aponta que o MESP apresentou duas
ordens de demandas: quanto a instancia competente para sua aprovagao — o MEC e
as secretarias de educacao — e quanto ao seu conteudo, mais especificamente aos
objetivos de aprendizagem e ensino. Desse modo, a defesa dessas demandas é
fundamentada em uma suposta doutrinacdo produzida via curriculo. Lima (2017)
argumenta que a consonancia entre o MESP e a reforma do ensino médio se deve
pela forma de distribuigdo do conhecimento — cientifico, cultural, ético, politico —, e
pela definicdo de determinados valores para a escola.

Isso parece explicitar-se em uma alianga engendrada pelo MESP entre o
conservadorismo moral e o ultraliberalismo econémico (MIGUEL, 2016). Primeiro,
alinhado ao Instituto Millenium, considerado como um dos principais think thank do
programa econdmico da direita brasileira, e, posteriormente, alinhado ao
fundamentalismo religioso que se opunha a “ideologia de género” nas escolas.

Mas, ha ainda uma variagédo nas defesas dos diferentes grupos e agentes da
nova direita. O termo “ideologia da aprendizagem”'® foi empregado por Rossieli
Soares, atualmente secretario da educacao de Sao Paulo e um dos principais

interlocutores da reforma do ensino médio para referir-se as discussées em torno da

16 “A gente perde tempo demais em coisas que ndo sdo essenciais, vou perder meu tempo com
ideologia disso e daquilo, quando sé 5% dos jovens saem do ensino médio com o aprendizado
suficiente? A Unica ideologia que deve nos interessar é a ideologia da aprendizagem, essa tem de
ser a nossa obsessdo. Essa é a nossa postura em S&o Paulo. Vamos discutir o que interessa: os
jovens e as criangas nao estao aprendendo adequadamente dentro das nossas escolas. Se algum
professor abusar dentro da sala de aula para fazer campanha para um lado ou outro, tem
procedimento para isso. A escola em primeiro lugar tem de ser capaz de resolver os seus
problemas, seus conflitos. Se ndo, tem mecanismos para se tomar providéncia. Se a crianca nao
aprender Portugués, ndo vai saber interpretar, ndo vai saber usar linguagem e vai ser refém de
qualquer tipo de ideologizagdo. Quando eu garanto a aprendizagem, eu estou buscando dar o
caminho, para que a crianga, o jovem, tenha cada vez mais independéncia para escolher o rumo
que quer.” (CAFARDO, 2019).



65

Escola Sem Partido. A “ideologia da aprendizagem” colocaria no centro da agenda
do ensino médio os esforgos de tornar a aprendizagem mais eficaz.

A vista disso, o que buscamos argumentar nessa segdo — ainda que muito
inicialmente e com aberturas para um aprofundamento de nossa analise — € que a
politica de reforma do ensino médio esteve atravessado por distintas correlagdes de
agentes, que ora voltavam-se para a defesa de uma politica educacional de
resultados (controle técnico), outrora na defesa de uma politica educacional de
exclusao de determinados conteudos do curriculo escolar e redugdo da carga
horaria de determinadas disciplinas (controle politico-ideolégico). Ainda que dentro
de suas especificidades, ambos estiveram ligados pela dissolugdo da autonomia do

ensino e do controle do trabalho docente.
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4 ENTRE PROJETOS EDUCACIONAIS DEFENDIDOS, ARTICULADOS E
DISPUTADOS

Neste capitulo nos propusemos a analisar a politica de reforma do ensino
médio sob trés pilares: a) no mapeamento da Comissao Especial para Reformulagao
do Ensino Médio (CEENSI) e da Comissao Mista, e dos interlocutores presentes nas
discussdes das audiéncias publicas; b) na analise das notas taquigraficas, atas e
relatorios das reunides e audiéncias publicas; e ¢) nas movimentagdes nos textos
legislativos a partir de um viés comparativo entre o Projeto de Lei (PL) n°
6.840/2013, o Substitutivo ao PL, o Substitutivo redigido e apresentado pelo
CONSED em 2016, a Medida Provisoria n® 746/2016, o Projeto de Lei de Conversao
(PVL) n°® 36/2016 e a Lei n° 13.415/2017. De maneira geral, intentamos examinar os
distintos projetos educacionais a partir dos distintos grupos e interesses presentes
nas discussdes da reforma de reforma.

A secado 4.1 que abre as paginas desse capitulo foi organizada de modo a
compreender mais particularmente o projeto de ensino médio que se contrapunha ao
PL n°® 6.840/2013 e a MP n° 746/2016. Os nossos esforcos de compreensao se
deram a partir de um olhar para a participagdo dos movimentos educacionais, o
Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, nas audiéncias publicas da
CEENSI e da Comissao Mista e para as notas e manifestos contrarios a reforma do
ensino médio. Evidenciamos aqui, a defesa do ensino médio integrado, em oposicao
ao ensino médio fragmentado proposto pelos reformadores. Um dos dados que
verificamos, nesse sentido, foi a defesa das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio
(DCNEM) aprovadas em 2012, documento que foi esquecido e negado pelas forgas
reformadoras.

Nas préximas paginas do capitulo, expostas na secao 4.2, intentamos
compreender o projeto de ensino médio para os reformadores. Questionamos,
assim, quais os diagndsticos dos problemas do ensino médios e quais as solugdes
dadas pelas forgas reformadoras. Para essa tarefa, nos debrugamos sobre as notas
taquigraficas das audiéncias publicas a partir da analise tematica de Bardin (2011),
construindo categorias com base nos dados coletados. A sistematizacdo das

categorias define a presencga (ou auséncia) dos temas nas discussdes da politica, e
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a forca desses temas diante das correlagdes de agentes, tecendo, assim, um dos
modos de caracterizar a politica de reforma do ensino médio.

Séao trés as categorias de analise utilizadas, a crise escolar, a forma e
conteudo do curriculo e os modelos para o ensino médio. A crise escolar nos
apresentou como uma categoria fundamental para entender os diagnosticos dos
reformadores para a etapa. Com inspiragdo em Gracindo (1994), definimos os
elementos de precariedade do sistema escolar — organizagdo do curriculo, tempo
escolar, trabalho docente e juventude. Esses elementos como problemas do ensino
médio se apresentaram como pontos em comum nas discussdes da CEENSI do PL
n°® 6.840/2013 e da Comissao Mista da MP n° 746/2016.

O consenso do fracasso do ensino médio pelos reformadores expressou-se
nas argumentagbes de um curriculo enfadonho, com muitas disciplinas e sem
possibilidades de saidas para os estudantes. A jornada escolar assumiu um sentindo
de ma utilizagdo do tempo, e a ampliagdo da carga horaria foi colocada como
pressuposto para o desenvolvimento do pais. Os trabalhadores da educagao foram
colocados como mal preparados, e o0s jovens como despreparados e
desinteressados.

A forma e o conteudo do curriculo expressaram as proposicoes de
flexibilizagdo da trajetéria escolar, da hierarquizagao das disciplinas e do controle
técnico-ideolégico pelos reformadores. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
esteve relacionada diretamente a esses elementos.

Por fim, encerramos a se¢do com a categoria dos modelos de ensino médio,
considerando os modelos de ensino médio em tempo integral e os modelos
conveniados em oposi¢cao aos modelos da Rede Federal de Educagédo. As solugbes
dadas pelos reformadores percorreram a defesa de experiéncias das secretarias
estaduais de educacao, e, particularmente, a inspiracdo no modelo pernambucano.
O ponto contrario a isso, se deu nos discursos que consideravam os Institutos
Federais (IF's) como modelos inviaveis de serem replicados. A nossa argumentagao
€ que o financiamento foi o ponto que uniu a defesa dos reformadores dos modelos
de parceria publico-privado, além da negacéo do ensino médio integrado.

Na secdo 4.3 objetivamos analisar os percursos pelos quais o texto da

politica educacional de reforma — ou seja, o seu conteudo — se apresenta entre dois
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momentos: do PL n° 6.840/2013 ao Substitutivo que encerra seu processo de
tramitacdo no Congresso Nacional; e, posteriormente, no Substitutivo redigido pelo
CONSED em 2016, na publicagao MP n° 746/2016, e sua transformacédo em PVL n°
36/2017 até sua homologagdo na Lei n° 13.415/2017. A analise comparativa do
conteudo da politica através dos textos legislativos esta organizada em categorias
de modo a identificar como essas sao articuladas (e isso quer dizer alteradas,
substituidas e rejeitadas nos textos legislativos) ao longo do percurso que traca a

configuragdo de uma politica de reforma.

4.1 AS COMISSOES E O EMBATE DE FORCAS NA REFORMA DO ENSINO
MEDIO

No capitulo anterior buscamos sistematizar parte das forcas empresariais
que adentraram o Ministério da Educacao (MEC), especialmente apos 2015. O que
objetivamos a partir daqui € compreender o embate de forgas nas audiéncias
publicas que compuseram a Comisséo Especial do PL n°6 6.840/2013 e a Comissao
Mista da MP n° 746/2016. Diante disso, intentamos mapear os interlocutores das
Comissbes em 6rgaos governamentais, associagdes, organizagbes e movimentos
sociais, identificando suas atuagdes nos dois momentos da reforma do ensino
médio.

Durante o periodo de atividade da CEENSI do PL n° 6.840/2013 foram

realizadas dezenove audiéncias publicas'” entre novembro de 2012 a outubro de

7 As audiéncias publicas do PL n° 6.840/2013 foram realizadas nas datas de:
7 de novembro de 2012 — Audiéncia Publica;

28 de novembro de 2012 — Audiéncia Publica;

4 de dezembro de 2012 — Audiéncia Publica;

11 de dezembro de 2012 —Audiéncia Publica;

19 de fevereiro de 2013 — Audiéncia Publica;

26 de fevereiro de 2013 — Audiéncia Publica;

26 de margo de 2013 — Audiéncia Publica;

9 de abril de 2013 — Audiéncia Publica;

7 de maio de 2013 — Audiéncia Publica;

14 de maio de 2013 — Audiéncia Publica;

28 de maio de 2013 — Audiéncia Publica;

4 de junho de 2013 — Audiéncia Publica;

10 de junho de 2013 — Seminario Estadual do Piaui, sob coordenac¢ao do Deputado Jesus Rodrigues;
25 de junho de 2013 — Audiéncia Publica;
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2013, quatro seminarios estaduais nos Estados do Piaui, Distrito Federal, Acre e
Mato Grosso, e um Seminario Nacional. Ao final do ano de 2013, a publicacdo de
um relatério final da Comissdo Especial condensou os diagndsticos, agdes e
propostas sobre a reformulagdo do ensino médio, assim como os interlocutores
presentes nas audiéncias e seminarios'®. No segundo momento da politica de
reformulacdo do ensino médio, a Comissao Mista da MP n° 746/2016 realizou trés
reunidbes e nove audiéncias publicas’ durante um pouco mais de um més de
atividades da Comisséo. Entre 2012 e 2016, as Comissdes receberam convidados
para a discussao dos rumos dos textos da reforma do ensino médio. Os Apéndices 5
e 6 apresentam a relacdo de todos os convidados que participaram das audiéncias
da CEENSI e da Comissao Mista respectivamente.

A partir da organizagdo dos convidados das audiéncias publicas,
construimos a Figura 2 que ilustra os 6Orgdos governamentais, associagdes,
organizagbes e movimentos sociais que se ligam a esses interlocutores nos dois

momentos de reforma do ensino médio — das audiéncias referentes ao PL

27 de junho de 2013 — Seminario Estadual do Distrito Federal, sob coordenacdo do Deputado Izalci
(PSDB);

13 de agosto de 2013 — Audiéncia Publica;

21 de agosto de 2013 — Audiéncia Publica;

3 de setembro de 2013 —Audiéncia Publica;

10 de setembro de 2013 — Audiéncia Publica;

19 de setembro de 2013 — Seminario Estadual do Acre sob coordenagédo do Deputado Siba Machado
(PT);

24 de setembro de 2013 — Audiéncia Publica;

27 de setembro de 2013 — Seminario Estadual do Mato Grosso, sob coordenagédo do Deputado Nilson
Leitdo (PSDB) e relatoria do Deputado Eliene Lima;

1 de outubro de 2013 — Audiéncia Publica;

15 e 16 de outubro de 2013 — Seminario Nacional.

8 Relativamente as notas taquigraficas da Comissao Especial do PL n° 6.849/2013, os arquivos estao
disponibilizados parcialmente no sitio do Congresso Nacional. Por conta disso, optamos por
dedicarmo-nos mais intensamente ao relatério final e as atas, ainda que esses arquivos disponiveis
sejam tratados em nossa investigacéo.

9 As reunides e audiéncias publicas foram realizadas nas datas de:

19 de outubro de 2016 — 12 Reuniéo;

25 de outubro de 2016 — 22 Reuniéo;

01 de novembro de 2016 — 32 Reunido (Audiéncia Publica);

08 de novembro de 2016 — 42 Reunido (Audiéncia Publica);

09 de novembro de 2016 — 52 Reuniao (Audiéncia Publica);

16 de novembro de 2016 — 62 Reunido (Audiéncia Publica);

22 de novembro de 2016 — 72 Reunido (Audiéncia Publica);

23 de novembro de 2016 — 82 Reunido (Audiéncia Publica);

24 de novembro de 2016 — 92 Reunido (Audiéncia Publica);

28 de novembro de 2016 — 10? Reuniéo (Audiéncia Publica)

28 de novembro de 2016 — 112 Reuniéo (Audiéncia Publica)

29 e 30 de novembro de 2016 — 122 Reuniao.
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6.840/2013 e a MP 746/2016. Na parte superior da figura estdo dimensionados os
orgaos governamentais, a esquerda as associagdes e organizagdes ligadas ao setor
privado da educacgdo, e, a direita as associagbes, organizagcdbes e movimentos
sociais ligados ao campo educacional que buscaram intervir no sentido da nao
aprovacgao do PL de 2013 e da MP de 2016.

FIGURA 2 — ORGAOS GOVERNAMENTAIS, ASSOCIACOES, ORGANIZACOES E MOVIMENTOS
SOCIAIS QUE COMPUSERAM AS DISCUSSOES DA COMISSAO ESPECIAL DO PL N° 6.840/2013
E DA COMISSAO MISTA DA MP N° 746/2016
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FONTE: Elaborado pela autora (2021).

A disposi¢cao dos grupos favoraveis e contrarios a reforma do ensino médio
parece, em um nivel de analise ainda superficial, um tanto quanto “equilibrada”. Mas,
a analise mais aprofunda leva-nos a constatar as diferencas de forcas entre os
diferentes grupos e interesses que compuseram a produgdo de uma politica de
reforma. Primeiro, devemos registrar que nos dois momentos da reforma do ensino
médio, desde 2013 a 2016, as proposi¢cdes encontraram expressamente as
intengdes do setor privado (SILVA e KRAWCZYK, 2014; FERRETTI e SILVA, 2017;
QUADROS, 2020).
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Ainda que com o PL n° 6.840/2013 o Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio tenha obtido ganhos no texto da lei, o trémite do Substitutivo originado
da atuacdo do movimento que seria votado em plenario é refreado. Ja com a MP n°
746/2016, pelo préprio método e pela propria composicdo da Comissao Mista — ja
alinhada a um bloco de agentes favoraveis a reforma do ensino médio —, ocorre um
aprofundamento da exclusdo das demandas do Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio.

Ainda que o favorecimento das proposicdes dos reformadores empresariais
tenha se evidenciado nas audiéncias publicas e, consequentemente, nos textos das
leis, € inegavel que existia uma proposta de ensino médio que se contrapunha.
Intentamos nos concentrar nessa proposta a partir daqui.

A expressao disso se da ndo so na participacdo dos movimentos sociais, da
educacgao e dos sindicatos nas audiéncias publicas, mas nos diversos documentos
produzidos?® por essas organizagdes.

Durante o andamento das audiéncias da CEENSI e da tramitagdo da PL n°
6.840/2013 sao registrados os seguintes manifestos contrarios a politica de reforma
do ensino médio:

- ANFOPE: Manifestacao Contra o Retrocesso no Ensino Médio e na Formacéao
De Professores, publicado em margo de 2014;

- Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio: Por uma Formacéao
Humana Integral — Ndo ao Retrocesso no Ensino Médio, publicado em maio
de 2014;

- CONIF: Manifesto da Rede Federal de Educacado Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica sobre o Projeto de Lei -PL n°. 6840/2013 — Reformulagcdo do
Ensino Médio, publicado em maio de 2014.

Ademais, no Relatério Final da CEENSI, a contraposicdo ao PL, é reiterada
pela participacdo de Dante Henrique Moura, representante da ANPED e Carmen
Sylvia Vidigal Moraes, representante da CEDES, em audiéncia realizada em 28 de

novembro de 2012. Carmen se contrapdem aos reformadores empresariais que

20 Os documentos acessados estdo disponiveis no sitio do Observatério Nacional do Ensino Médio,
no seguinte endereco eletrdnico: http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/movimento-
nacional-em-defesa-do-ensino-medio-2/.



72

incorporam “indicadores catastroficos da educacao brasileira®; as proposicdes que
correlacionam escolaridade, produtividade e ganho, e ao retorno da organizagéo do
ensino médio segundo os parametros do Decreto n° 2.208, de 1997. Como
contraste, defende a implantagdo da escola unitaria, do curriculo integrado, que
tenha por principio a dialética sociedade, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Na mesma linha, Dante enfatiza as discussdoes das DCNEM de 2012,
pautada na perspectiva da formagdo humana integral, omnilateral e politécnica,
igualitaria, laica e universal e, defende que a Comissdo deveria concentrar os
esforcos em materializar as diretrizes recém publicadas. Estabelece em sua
argumentagdo a coexisténcia entre ensino médio politécnico e ensino médio
integrado a educagao profissional, regular e EJA, a partir de uma base unitaria
comum prevista nas DCNEM.

A citagdo as DCNEM de 2012 e defesa de seus postulados € um dos dados
significativos da analise das audiéncias publicas. Durante o0 andamento da CEENSI
do PL n°® 6.840/2013 e da Comiss&o Mista da MP n° 746/2016 verifica-se um numero
baixo de referéncias ao documento pelos reformadores. Entre estes, quando se

referencia o documento ha uma clara oposi¢ao aos seus postulados:

Algumas concepgdes equivocadas tém dificultado a discussdo desses
entraves ao nosso ensino médio. Primeiramente, a ideia da “politecnia”, a
tese de que todos podem obter a mesma educagéo, unificando a formagéao
mais profissional e técnica a formagéo mais académica. Na verdade, é uma
utopia que termina por prejudicar e impedir a formagao profissional. (Simon
Schwartzman, representante do IETS, em audiéncia publica da CEENSI,
realizada em 13 de agosto de 2013).

O texto do Voto do Relator do PL de 2013 (BRASIL, 2013a, p. 72) prescreve,
inclusive, a revisdo das Diretrizes recém publicadas: “Enviaremos Indicacdo ao
Poder Executivo sugerindo ao Ministério da Educacao que o Conselho Nacional de
Educacao reveja as Diretrizes Curriculares para o ensino médio e para a educagao
profissional a luz das oportunidades formativas ora propostas.”

Como viemos argumentando ao longo das paginas dessa pesquisa, as

DCNEM de 2012 parecem ter gerado uma reagao imediata as forgcas reformadoras,
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haja visto que a criagcdo da CEENSI tenha se dado no mesmo ano de sua
publicacéo, e essa tenha sido um tema pouco referenciado nas audiéncias publicas.
Também, é nitido nas audiéncias da Comissdo Mista da MP n° 746/2016, a baixa
alusdo as DCNEM de 2012 e seus postulados.

Agora, voltando-nos para o caso da Comissdo Mista de 2016, registramos
alguns dos manifestos e notas publicas contrarios a politica de reforma do ensino
médio:

- Manifesto do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio — Nao ao
retrocesso proposto pelo Ministério da Educacdo do Governo Temer,
publicado em agosto de 2016;

- Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio: Manifesto sobre a Medida
Provisoria — Nao ao esfacelamento do Ensino Médio, publicado em 22 de
setembro de 2016;

- UBES: Nota de Repudio a MP do Ensino Médio, publicada em 22 de
setembro de 2016;

- Nota publica da ANPEd sobre a Medida Provisoria do Ensino Médio,
publicada em 23 de setembro de 2016;

- CNTE rejeita reforma do ensino médio, na integra, e néo indicara emendas ao
texto, publicada em 26 de setembro de 2016;

- Carta Aberta da ABRAPEC sobre a Medida Provisoria 746/2016 que reforma
0 ensino médio no Brasil;

- Carta de Vitéria da CONIF, publicada em 26 de setembro de 2016;

- Manifesto Contra a “MP do Ensino Médio” da UNIFESP, publicada em 04 de
novembro de 2016.

Os documentos enfatizam o carater antidemocratico do método de
discussdo da reforma do ensino médio proposta pelo governo de Michel Temer, de
modo a evitar o dialogo com os movimentos educacionais na construgcéo da politica.
Nesse contexto, o autoritarismo da MP n° 746/2016 ndo se deu s6 no conteldo do
texto legislativo, mas nas préprias formas de deslegitimagcdo e repressao dos
movimentos educacionais nas audiéncias publicas.

No dia 9 de novembro de 2016, ao iniciar a 5% audiéncia publica da

Comissdo Mista da MP n° 746, o Deputado lzalci Lucas (PSDB), presidente da



74

Comiss&o anunciou que as convidadas para participar da audiéncia publica ligadas
ao movimento estudantii — Unido Nacional dos Estudantes (UNE) — seriam
desconvidadas como sangdo pelo “tumulto” e “agressbes a senadores e
funcionarios” do Senado Federal.

O “tumulto” ao qual o parlamentar referia-se tratava das manifestacbes de
estudantes contra a MP n° 746/2016. Depois, com a interrup¢céo da audiéncia e
negociagdes entre Deputados, Senadores e interlocutores presentes na sessao,
Izalci autorizou a presenga dos estudantes. Mas, os conflitos ndo cessaram, ao que
se segue a fala da Senadora Gleisi Hoffman (Bloco PT), que explicava que os
grupos de estudantes convidados a participar da audiéncia publica estavam sendo

impedidos de entrar pela Policia do Senado.

Estamos muito temerosos, porque o clima esta muito ruim e os meninos
querem entrar de qualquer jeito. Nés vamos ter um confronto de estudantes,
meninos, adolescentes, com a Policia do Senado (Gleisi Hoffman, Senadora
pelo PT, na 5% audiéncia publica da Comissdo Mista da MP n° 746/2016,
realizada em 9 de novembro de 2016).

E explicito nesse caso como a permeabilidade dos conflitos entremeia uma
das faces da atividade estatal, alinhada a mecanismos de repressao de demandas e
discursos. Marques (2014) destaca, ainda, como para determinados grupos —
incluindo a juventude — a materialidade do Estado se faz presente, antes de
qualquer coisa, em sua forma repressiva. Para esses grupos, a violéncia organizada
do Estado reprime as formas cotidianas de conflito que a prépria concentragao de
poder politico e econédmico produz (MAQUES, 2014).

Carina Vitral, representante da UNE enunciou em sua fala:



75

Eu ndo poderia comecar sem repudiar o que aconteceu hoje aqui, no
Congresso Nacional. Esta manha os estudantes secundaristas, varios do
Parana, mas também de outros Estados, que estdo em um processo
intenso e longo de luta em defesa da educagdo publica, vieram até aqui,
aquela que deveria ser a Casa do Povo, para reivindicar que fossem
ouvidos. Vieram aqui para participar. E eu acho isso muito estranho, porque
muitos politicos dizem que a juventude nao quer participar da politica, mas,
quando vém estudantes dos seus Estados, em caravana, para participar de
uma audiéncia publica, que € o instrumento desta Casa para ouvir a
sociedade civil, eles os impedem de entrar. E ndo s6 sédo impedidos de
entrar: sdo tratados com truculéncia — assim eu mesma fui tratada muitas
vezes aqui. Infelizmente, esse repudio ndo € um repudio s6 a violéncia de
hoje, € um repudio a violéncia cotidiana que a gente vive nesta Casa
(Carina Vitral, representante da UNE, na 5% audiéncia publica da Comissao
Mista da MP n°® 746/2016, realizada em 9 de novembro de 2016).

No que tange ao conteudo da MP n° 746/2016, a época, o Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio (OBSERVATORIO DO ENSINO MEDIO,
2016) se manifestou a favor de uma concepg¢éo de ensino médio como educagao
basica, colocando-se contrario ao “ensino médio em migalhas”, defendido pelos
reformadores. Nesse sentido, citava as DCNEM de 2012 como documento que
assegura a formacado humana integral e emancipadora, incluindo a necessidade de
conter o abandono e qualificar a permanéncia dos jovens no ensino médio. Aqui, a
proposta de ensino médio que se contrapunha aos reformadores assume que a
universalizagao da etapa passa pelo reconhecimento das multiplas juventudes, suas
necessidades e direitos. Nesse sentido, um outro lugar de argumentagao comparada
aos reformadores diz respeito a defesa da escola publica, da juventude e dos

trabalhadores da educacéo.

4.2 OS DIAGNOSTICOS E SOLUGOES DADAS AO ENSINO MEDIO PELOS
REFORMADORES NAS AUDIENCIAS PUBLICAS

Nas paginas que antecedem essa se¢ao nos propusemos a tragar algumas
questodes referente as correlacdes de forgcas que adentraram a politica de reforma do
ensino médio. Agora, objetivamos entender como, efetivamente, o projeto de ensino
médio para os reformadores aparece nas audiéncias publicas da CEENSI, relativa
ao PL N°6.840/2013, e da Comissao Mista, referente a MP n°® 746/2016. Duas
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perguntas norteiam os nossos olhares: quais sdo os diagnosticos dos problemas do
ensino meédio? E quais as solucdes apresentadas?

Para essa tarefa, construimos alguns caminhos para a sistematizagao das
notas taquigraficas, atas e relatorios das reunides e audiéncias publicas ocorridas
entre 2012 a 2016. Como fontes primarias de investigacdo os arquivos das notas
taquigraficas, as atas e os relatérios das reunides e audiéncias publicas foram
levantados no sitio eletronico do Congresso Nacional21. O seu tratamento se deu
com base na andlise tematica, como uma das técnicas da andlise de conteudo
(BARDIN, 2011). Esta consiste em descobrir os “nucleos de sentido” (Ibid, p. 135)
que compdem a comunicacao em que suas formas de manifestacdo — presenca,
auséncia ou frequéncia de aparigdo — estabelecem relagdo com o objetivo da
pesquisa. A unidade de registro € o tema, definido a partir de uma regra de recorte
do seu sentido que nao esta fornecido em manifestagdes formais reguladas.

Com isso, definimos trés categorias de analise: a) crise escolar; b) forma e
conteudo do curriculo e c) modelos para o ensino médio. As categorias ilustram uma
linha de argumentacdo que pudemos identificar em boa parte dos discursos dos
reformadores. Primeiro, apresenta-se um diagndéstico e, depois, defende-se uma

solugéo.

(A) Crise escolar

A crise escolar — como categoria empregada para explicar a politica de
reformulacdo do ensino médio — é examinada nas notas taquigraficas, atas e
relatérios das reunides e audiéncias da CEENSI e da Comissao Mista como um tipo
de caracterizagdo da etapa de ensino médio que conferiu legitimidade a reforma. O
primeiro objetivo a ser verificado por essa categoria esta em descobrir os elementos
de precariedade do ensino médio publico.

De acordo com Gracindo (1994), a identificagdo da precariedade do sistema
educacional brasileiro pelos partidos politicos € caracterizada como uma nao-
educacao, em todos os seus niveis. Ela é qualificada pela ineficiéncia da utilizagao

dos recursos financeiros, ineficacia dos recursos técnico-pedagogicos e inefetividade

21 O sitio do Congresso Nacional esta disponivel em: https://www.congressonacional.leg.br/.
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das politicas educacionais de atenderem as demandas da sociedade, ao lado,
sobretudo, da irrelevancia do processo educativo, que nao € capaz de desenvolver o
individuo numa visao antropoldgica (GRACINDO,1994). No caso da politica de
reforma do ensino médio, além dos elementos de precariedade serem elaborados
pelos parlamentares favoraveis a reforma do ensino médio, também se identificam
nos discursos dos interlocutores.

A Figura 3 busca ilustrar, portanto, os componentes que abrangem a crise
escolar como elementos de precariedade do sistema escolar. Estes estéo
subdivididos em: organizacdo do curriculo, tempo escolar, trabalho docente e

juventude.

FIGURA 3 — ORGANIZAGCAO DA CATEGORIA CRISE ESCOLAR

ORGANIZAQAO DO
4 CURRICULO

TEMPO ESCOLAR
ELEMENTOS DE
CRISE PRECARIEDADE DO <
ESCOLAR SISTEMA ESCOLAR TRABALHO
DOCENTE

- JUVENTUDE

FONTE: Elaborado pela autora (2021).

O diagndstico dos elementos de precariedade do ensino médio apresentou,
desde a criagdo da CEENSI em 2012 até as discussdes da MP n°® 746/2016, alguns
pontos em comum: curriculo inadequado, professores mal preparados, jovens
desinteressados. Os resultados disso implicariam em uma escola que nao
corresponde as demandas da juventude, do setor produtivo e, consequentemente,
incapaz de possibilitar o desenvolvimento econémico e social do pais (BRASIL,
2013a; 2016a). Dentro desses pontos em comum, com base em Evangelista (2014,

p. 12), podemos definir que ha um tipo de racionalidade economicista nos
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diagndsticos dos problemas da escola publica — e, em nosso caso, do ensino médio
—, que expressam uma equacao redutora: “professor mal formado + escola de ma
qualidade + aluno mal preparado = pobreza nacional”.

Dentro dos elementos de fracasso do ensino médio, o consenso entre os
reformadores € de que o curriculo com muitas disciplinas e com uma unica saida é

“enfadonho” e “obsoleto”.

Porque o Brasil € o Unico Pais do mundo que tem o ensino médio unico,
igual para todos, com um curriculo obrigatério de no minimo 13 disciplinas,
podendo chegar a até 18 disciplinas em alguns Estados do Pais. Essa ¢ a
nossa realidade, e nés temos 0 mapa completo da situagdo dos curriculos
que sao absurdamente enciclopédicos, ndo aprofundam o conhecimento em
nenhuma area e, ao contrario de formar cidadaos, eles estdo formando um
analfabeto funcional ndo ao final do nono ano, ao final do ensino médio.
(Maria Helena Guimardes de Castro, Secretaria-Executiva do MEC, em
audiéncia publica da Comissdo Mista da MP n° 746/2016, realizada em 24
de novembro de 2016.)

Alinhado a isso, o problema do tempo escolar refere-se a uma visao em
torno do modo de sua utilizacdo em sala de aula. Utilizacdo em um sentido de
rendimento, tanto em termos de desempenho em aprendizagem quanto aos custos
financeiros de sua ma utilizagdo, ao que corresponde a expresséo de Freitas (2014,
p. 55): “a utilizagdo do tempo escolar para preparar o aluno para testes”. Priscila
Fonseca da Cruz, em audiéncia publica do PL n° 6.840/2013, realizada em 1 de
outubro de 2013 defendeu que a carga horaria do ensino médio no Brasil comparada
a paises da Organizacdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econédmico
(OCDE) é muito baixa, com uma média de 4,3 horas-aulas. Ainda, enfatizou que “se
considerarmos o desperdicio de tempo em recreios estendidos, atrasos para iniciar a
aula, etc., essa média cai para 3 horas”.

A argumentagédo com relagdo ao problema do desperdicio do tempo em sala
de permaneceu na mesma légica também nas audiéncias publicas da Comissao
Mista que discutiu a MP n°® 746/2016:
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Gente, nao existe pais no mundo em que a falta pode ser 25%. O aluno fica
quatro horas na escola em média; para a merenda escolar ha meia hora de
intervalo. Segundo a OCDE, nés temos um desperdicio de 33% dentro de
cada sala de aula — 18% com indisciplina, 14% com atividades burocraticas.
Entdo, sobram 2,5 horas de aprendizagem dentro da aula. Ainda, dessas
aulas, ele pode faltar 25%, voluntariamente, sem nenhum problema para
ele. (Wilson de Matos Silva — Reitor da Unicesumar em 42 audiéncia publica
da Comissdo Mista da Medida Provisoéria n° 746/2016 realizada em 8 de
novembro de 2016).

A ampliacdo da carga horaria foi outro ponto de consenso entre os
reformadores. Nas analises dos textos legislativos (segao 4.3), verificamos como ela
se tornou uma proposicao que permaneceu durante os dois momentos de reforma
do ensino médio. Desse modo, entre as audiéncias da CEENSI e da Comissao
Mista, as solugdes passaram pelo aumento da carga horaria da etapa de ensino.
Inclusive, se tornou uma proposi¢ao capaz de melhorar ndo s6 os resultados de
desempenho do ensino médio, mas como elemento de desenvolvimento econémico
e social. Como afirmou, ainda, Wilson de Matos Silva em audiéncia da Comissao
Mista: “O pressuposto minimo, basico para o desenvolvimento de um pais esta no
tempo integral.” O que reforca uma equagado simplista que atribui a escola as
solugdes para os problemas sociais e econémicos (EVANGELISTA, 2014).

Mas, mesmo que se trate de uma equagao simplista de que mais tempo
na escola levaria a melhores resultados, a questdo da carga horaria apresentou
outras especificidades entre os reformadores. A defesa da ampliagdo jornada
escolar diaria mobilizou um sentido de qualidade dos reformadores, e acionou o
debate em torno da quantidade/qualidade. Nesses termos, ndo se pode aumentar
a quantidade de horas diarias na escola sem antes possibilitar as condi¢gdes de
qualidade. Quais sao, portanto, as condicbes de qualidade — ou, talvez, de nao-
qualidade elaboradas pelos reformadores?

Nao ha duvidas de que os reformadores trouxeram para o centro do debate
da qualidade a flexibilizacdo do curriculo, explicitando o sentido de
responsabilizagado da organizagéao curricular (KRAWCZYK e FERRETTI, 2017) pela
ma qualidade da escola publica. Para os reformadores, uma outra organizagao do
curriculo tenderia a resolver os problemas do ensino médio. A outra especificidade

e, que inclusive, complementa a nocéo de qualidade dos reformadores diz respeito
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as proposigdes da implantagdo do ensino médio em tempo integral e a “educacéo
integral”. Nesse caso, os reformadores passaram a mobilizar sentidos préprios
para a “educacao integral”’, que passam pela flexibilizagdo do curriculo e pela
nogdo de protagonismo juvenil. E, ainda que desde o PL n° 6.840/2013 a
ampliagdo da carga horaria tenha sido um dos elementos que permaneceram na
agenda politica, foi s6 com a MP n° 746/2016 e, com a versao final da lei, que
ocorre um salto da politica de ampliagdo da carga horaria. O salto se da pela
criacdo de uma politica de financiamento, expressa na Politica de Fomento a
Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Vejamos que a relacdo do tempo escolar com os desempenhos nos
resultados das avaliagdes em larga escala esta mais diretamente correlacionada ao
curriculo e aos professores. Ao lado disso, o0 uso de uma perspectiva de juventude é
permeada pelos argumentos, que ora pende a temas como o baixo desempenho, o
desinteresse, a indisciplina, e a criminalidade, ora ao fato de serem aqueles
responsaveis pelo futuro e desenvolvimento do pais — em um sentido bem préoximo
as equacgdes simplistas que existem por tras das solugdes dos problemas sociais e
econdmicos do pais.

Em audiéncia publica, Maria Helena Guimaraes de Castro, representante do
Ministério da Educacgao, ilustra o argumento da desorganizagao do sistema escolar

pela triade professor-curriculo-gestao:

Mas, de todos os niveis de ensino, o ensino médio é o mais desorganizado,
seja do ponto de vista da sua que arquitetura de funcionamento, seja do
ponto de vista da formagcdo de professores — o0s professores nao se
preparam para darem aulas no ensino médio —, seja do ponto de vista dos
curriculos que estdo funcionando no ensino médio, seja do ponto de vista
da propria gestdo do sistema, que nado possui sequer professores para
todas as disciplinas, como todos nés sabemos.” (Maria Helena Guimaraes
de Castro — Secretaria Executiva do Ministério da Educagcdo em 92
audiéncia publica da Comissdo Mista da Medida Proviséria n° 746/2016
realizada em 24 de novembro de 2016).

Para Freitas (2012) uma forma de "neotecnicismo" adentra a educagéo sob

a estrutura de trés categorias: responsabilizagdo, meritocracia e privatizacdo. Como
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eixo central ha o controle dos processos para a garantia de determinados resultados
medidos em testes padronizados. Mas, o calculo simplista de resolver o baixo
desempenho em resultados como uma questao de competéncia do professor ou da
escola faz com que o entrelagamento entre as desigualdades sociais e educacionais
sejam ainda mais agravados (FREITAS, 2012).

Ndo so, a responsabilizacdo e a meritocracia acabam criando uma
ambiéncia para a ampliacdo da privatizacdo do sistema publico de educacgao
(FREITAS, 2012). No caso da reforma do ensino médio nés observamos a forga dos
temas da precariedade do trabalho docente e do curriculo, assim como a forga de

modelos de ensino meédio organizados pela parceria publico-privado.

(2) Forma e conteudo do curriculo

A categoria forma e conteudo do curriculo expressa na Figura 4 esta
organizada nos eixos flexibilidade da trajetoria escolar, da hierarquizagdo das
disciplinas, do tempo escolar e do controle técnico-ideoldgico ligada a um eixo
agregador da BNCC (Base Nacional Comum Curricular). A concepg¢ao “forma e
conteudo do curriculo” é empregada por Apple (1989) para examinar os aspectos do
curriculo a partir dos seguintes questionamentos: qual € esse conteudo? O que nao
faz parte desse conteudo? E, com relacdo a forma: de que modo o conteudo é
organizado?
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FIGURA 4 — ORGANIZACAO DA CATEGORIA FORMA E CONTEUDO DO CURRICULO
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FONTE: Elaborado pela autora (2021).

A flexibilidade da trajetoria escolar designa as entradas e saidas dos
sistemas escolares (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2011), mas que
assumem na politica de reforma do ensino médio uma responsabilizacdo da
organizacao curricular, desarticulada das condi¢des concretas de funcionamento das
escolas (KRAWCZYK e FERRETTI, 2017). Também, o eixo controle técnico-
ideoldgico indica as logicas de racionalizag&o e controle do trabalho do professor e
do processo de aprendizagem do estudante. Alinhado ao curriculo, esse processo
implicou na formulagcdo da politica da BNCC, mais especificamente no segundo
momento da politica de reformulagao do ensino médio.

A hierarquizagao das disciplinas indica a organizagao do curriculo de acordo
com a centralidade de determinada disciplina e conteudo, como € o caso da Lingua
Portuguesa e da Matematica que assumem maior relevancia na politica curricular
alinhada as avaliagées em larga escala. Em relagdo ao curriculo, a justificativa para
a reducdo do numero de disciplinas obrigatérias espelhou uma imprecisdo na
decisao da Lei n® 13.415/2017 ao nao estabelecer o minimo exigido para a formagéao
comum — somente € indicado o maximo de 1.800 horas para os trés anos do ensino
meédio — e ao nao definir os significados de disciplinas, componentes curriculares e
estudos obrigatérios (KRAWCZYK e FERRETTI, 2017).
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No excerto do discurso da Deputada Soraya Santos (PMDB-RJ) ha uma
énfase na defesa da centralidade da disciplina de Lingua Portuguesa e da

descaracterizagao da Filosofia como disciplina do curriculo do ensino médio.

Eu queria acrescentar que comungo com V. Ex? na questdo da Filosofia.
Noés temos de falar é Portugués e, dentro do Portugués, nés temos de
discutir qualquer outro conteudo. Veja, Senador Cristovam, nos falamos de
construtivismo hoje, no Brasil; ha 15 anos se fala em construtivismo, que &
um método de 1826. O construtivismo nada mais é do que reunir todas
essas matérias da melhor forma e construir esses conceitos. A Filosofia
pode muito bem-estar integrada a area de Portugués e de qualquer outra
matéria. Nao precisa ser uma matéria separada. Treze matérias para o
ensino médio, é um absurdo impor isso ao aluno.” (Soraya Santos,
Deputada pelo PMDB-RJ na 122 reunido da Comissao Mista da Medida
Proviséria n® 746/2016 realizada em 24 de novembro de 2016 realizada nos
dias 29 e 30 de novembro de 2016).

Na analise dos textos legislativos (secdao 4.3), pode-se verificar a
concretizacdo desses argumentos com a desobrigacdo das disciplinas como
Sociologia, Filosofia, Artes e Educagao Fisica, e até mesmo a oferta da Lingua
Espanhola previstas até entdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB). A
desobrigacdo e descaracterizagcdo desses conhecimentos cientificos e
historicamente construidos sdo aglomerados em uma ideia de ‘“integracdo”. Essa
ideia se relaciona a uma hierarquizacao do curriculo, estabelecendo disciplinas mais
ou menos relevantes nos resultados da escola publica, e naquilo que se elabora
como prioritario a uma formagdo para o mercado de trabalho. Além disso, a
hierarquizacdo das disciplinas tende a produzir efeitos na profissionalizagao
docente, como por exemplo, as mudangas na carga horaria que resultam na

intensificagao do trabalho e responsabilizagdao docente.

(3) Modelos para o ensino médio

Nos dois momentos da reforma do ensino médio, entre as audiéncias
publicas de 2012 e 2016, pudemos identificar as solugdes dadas aos problemas do
ensino médio pelos reformadores em experiéncias implementadas pelas secretarias

estaduais de educagdo. Os modelos apresentados foram majoritariamente
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relacionados a implementacdo do tempo integral em parceria com a iniciativa
privada.

Estiveram presentes na audiéncia publica da CEENSI referente ao PL n°
6.840/2013, realizada em 14 de maio de 2013, Maria Izolda Cela de Arruda Coelho,
secretaria de educacdo do Estado do Ceara (SEDUC-CE), Ana Lucia Gazzola,
secretaria de educagao do Estado de Minas Gerais (SEE-MG), e Heman Jacobus
Cornelis Voodwarld, secretario de educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP). Na
audiéncia publica da Comissao Mista da MP n°® 746/2016, na da de 22 de novembro
de 2016, estiveram presentes Walter Pinheiro, secretario de educagao do Estado da
Bahia (SEDUC-BA), e o Secretario de Educacado do Estado de Pernambuco e
Presidente do CONSED, Frederico Amancio.

Nesse primeiro momento, os Secretarios relataram experiéncias de ensino
medio em suas respectivas regides de atuagdo. Todos os modelos tinham em
comum a ampliagdo da carga horaria e mudangas na organizagao curricular. No
caso de Minas Gerais, o Programa Reinventando o Ensino Médio, implementado em
2012, citado como solugao dada aos problemas de fluxo de matriculas e rendimento
do ensino médio mineiro. Dentre as caracteristicas apresentadas do modelo, a
flexibilizagao do curriculo através da criagdo de percursos alternativos, e a incluséao
de areas de empregabilidade s&do destacadas. A carga horaria e o curriculo
passaram a ser organizados com 2.500 horas de formacao geral e 500 horas de
formacgao especifica, destinadas as areas de empregabilidade.

Nos modelos do cearense, baiano e paulista ha em comum, além da
ampliagdo da carga horaria e a reorganizagao curricular, as parcerias com o setor
privado. No Ceara, enfatiza-se a parceria com o Instituto Unibanco e o MEC para a
implementacao do “Projeto Jovem de Futuro”. Entre outras agdes para a melhoria do
ensino médio estdo a inovagéao curricular, o incentivo ao protagonismo estudantil e a
melhoria do clima escolar. Na Bahia, os convénios sao realizados principalmente
com o Sistema S.

Em Pernambuco e S&o Paulo ha a parceria com o Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE). O “Programa Educagé&o: Compromisso

de Sao Paulo”, iniciado em 2011, e citado pelo Secretario Herman em audiéncia



85

publica, tem como principal parceiro de apoio técnico o ICE, além de outras
parcerias que contabilizam vinte entidades (RODRIGUES, 2020).

O modelo pernambucano é citado em seis das doze reunides e audiéncias
publicas da Comisséo Mista que discutiu a MP n° 746/2016. Sendo estas: 22 reuniao
— citado por Danilo Cabral (PSB-PE); 62 audiéncia publica — citado por Danilo Cabral
(PSB-PE) e Professora Dorinha Seabra Rezende (DEM-TO); 72 audiéncia publica —
citado por Frederico Améancio e Reginaldo Lopes (PT-MG); 92 audiéncia publica —
citado por Maria Helena Guimaraes de Castro (MEC); 112 audiéncia publica — citado
por José Mendonga Filho (MEC), Professora Dorinha Seabra Rezende e Thiago
Peixoto (PSD-GO); e 122 audiéncia publica — citado por Danilo Cabral (PSB-PE). O
caso de Pernambuco parece legitimar-se como um modelo a ser replicado por trés
razdes: a) a parceria publico-privado; b) a politica de tempo integral e c¢) a politica de
accountability.

Contrariamente, os institutos federais sdo considerados distantes da
realidade, especialmente, por conta dos custos financeiros de sua infraestrutura e
das condi¢des de trabalho dos professores. Por isso, o financiamento € um dos

eixos que ligam a oposigédo entre os modelos, como ilustramos na Figura 5.

FIGURA 5 — ORGANIZAGAO DA CATEGORIA TIPOLOGIAS DE MODELOS PARA O ENSINO
MEDIO

MODELOS DE
TEMPO
INTEGRAL +
MODELOS
CONVENIADOS

O ENSINO

MODELOS PARA < FINANCIAMENTO

MEDIO

MODELOS DA
REDE FEDERAL
DE EDUCACAO

FONTE: Elaborado pela autora (2021).
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Nos discursos do Senador Pedro Chaves (PSC-MS), relator da MP n°
746/2016, e do Ministro da Educacdo, José Mendonca Filho identificamos essa
relagcado de oposigcao entre os modelos de ensino médio. Primeiro, o Instituto Federal
€ definido como um modelo que n&o pode servir de parametro pela sua estrutura e a

disposicao de recursos distantes das escolas ofertadas pelos Estado.

Primeiro, quero falar sobre o Instituto Federal do Parana. Como os demais
institutos, ele é mantido integralmente pelo Governo Federal. Entdo, as
condi¢des realmente oferecidas pelo Instituto e os recursos de que dispde
sdo bem diferentes daqueles dos Estados. Ndo pode servir de parametro
para n@s, pois seria até injusto. Vocés observem que os professores de la
fazem 40 horas, tempo integral, dedicagdo exclusiva, o numero de horas
ministradas é pequeno, eles dispdem de bastante tempo para pesquisa,
para desenvolvimento de projetos e tudo mais. E estrutura de uma
universidade federal. E bastante dificil. Por outro lado, ele tem grande
responsabilidade agora com essa nova lei, com a reforma do ensino médio.
Os institutos vao certamente colaborar ativamente com a formagao
profissional das escolas estaduais, com o sistema S, com as industrias, com
as empresas em geral. Eu acho que é uma forma inteligente, que podemos
utilizar, para minimizar o préprio problema dos Estados, que estdo
exauridos quanto a isso. (Pedro Chaves, Senador pelo PSC-MS e Relator
da MP n°® 746/2016 na 62 audiéncia publica da Comissao Mista da Medida
Proviséria n° 746/2016 realizada em 16 de novembro de 2016).

O modelo pernambucano € enfatizado pelo Ministro da Educagdo como um
modelo de sucesso que nao foi realizado com recursos federais, mas, pelo contrario,
foi viabilizado por um Estado que compde uma das regides mais pobres do pais.
Ainda, enfatiza que um modelo de sucesso como o de Pernambuco é comprovado
pelos seus resultados nas avaliagdes, reiterando um dos pilares do neotecnicismo —
a meritocracia (FREITAS, 2012).
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Eu me orgulho muito, Deputado, de ter colaborado, atuado e liderado o
processo de implantagdo do modelo de escola em tempo integral em
Pernambuco. E ndés ndo contamos, ao longo dessa histéria toda, com um
centavo do Governo Federal. Tudo foi feito com recursos azuis e brancos,
pernambucanos, e, consequentemente, é viavel. Se um Estado da Federacao
e da regidao mais pobre do Brasil pode e pdde implantar um modelo de
sSuCesso como esse, por que os demais nao podem? Mede-se sucesso nao é
por adjetivo, ndo é por palavra de ordem. Infelizmente, parte da esquerda
brasileira se acostumou a medir sucesso adjetivando e colocando que o seu
modelo € o melhor. Eu quero comprovar com resultados, com avaliagao, e,
com avaliagao, o que nos podemos apresentar ao Brasil € que nossa posi¢cao
era a vigésima primeira, vigésima segunda no ranking do ldeb nacional do
ensino médio, e, em pouco mais de 12 ou 13 anos, com varios governos — e
eu nao quero aqui fazer autopromogéo da nossa gestao, da minha ou da do
ex-Senador da Republica Jarbas Vasconcelos, muito pelo contrario, até
porque adversarios levaram adiante esse projeto, como, por exemplo, 0 ex-
Governador, ja falecido, Eduardo Campos —, Pernambuco saiu da vigésima
primeira ou vigésima segunda posi¢do e hoje ocupa a primeira posi¢gdo no
Ideb nacional, ao lado de Sao Paulo. Se nés isolarmos a educagéao publica, é
a primeira posigao isolada. Entdo, quem demonstrou isso num espacgo tao
curto de tempo pode, de forma muito objetiva, demonstrar ao Brasil que é
viavel a aplicagao de modelos de sucesso — ndo quero dizer que esse € um
modelo Unico — em qualquer Estado da Federagéo. (José Mendonca Filho,
Ministro da Educacdo, na 112 audiéncia publica da Comissdo da Medida
Proviséria n® 746/2016 realizada em 28 de novembro de 2016).

O que é significante nessa defesa de um modelo de sucesso é de que ja
mencionamos as relagdes estreitas de José Mendonga Filho com Marcos Magalhaes
(ver Capitulo 3), o empresario por tras das consultorias com as secretarias de
educacdo para a implementacdo de modelos de ensino médio em tempo integral,
como € o caso de Pernambuco. Desse modo, a nossa terceira categoria busca
dimensionar como os modelos de ensino médio considerados pela politica de
reforma estdo associados intimamente a experiéncias da relagéo publico-privado na
educacdo. O financiamento € um dos eixos fundamentais para compreender as
defesas desse projeto educacional.

Mas é nitido que, pela propria presencga desses convidados e pelas defesas
de modelos de ensino médio, a agenda da ampliagdo da carga horaria e a
reorganizagao curricular permaneceu entre os dois momentos de reforma da etapa.
Nao so isso, recuperamos elementos de génese de tal politica, haja visto que os
modelos sdo anteriores a 2013. Outro fato significativo é que as solu¢des passaram,
necessariamente, por modelos conveniados com a parceria publico-privada. O que
parece ter se explicitado foi o argumento de oposi¢ao a modelos como os Institutos

Federais (IF’s), ora, pelas dificuldades de financiamento dessas instituicbes de
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ensino, outrora pela “utopia” da educagéao politécnica. Por isso, argumentamos que o
se o horizonte das solugdes para os problemas do ensino médio passou pelo setor
privado, isso se deu pelas ditas facilidades garantidas pela parceria publico-privada,
e sua consequente facilidade de replicagao.

Mas néo so6 isso, a defesa de um modelo de ensino médio com a oferta da
educacao profissional correspondeu a oposicao direta ao projeto de ensino médio
integrado a educagao profissional, que havia sido construido desde a LDB, o
Decreto n° 5.154/2004 e as DCNEM de 2012. Jo&o Batista de Oliveira e Araujo,
representante do IAB e que esteve presente nas audiéncias da CEENSI e da
Comissao Mista, explicitou essa oposicdo em audiéncia realizada em 23 de
novembro de 2016: “A meu ver, s6 o fato de a lei trazer de volta o ensino médio
técnico como uma opgédo de ensino médio ja compensa todos os outros pecados
mortais que essa lei possa ter. Esse ja sera um grande reencontro do Brasil com seu
passado.”.

O reencontro com o passado nos termos dos reformadores esta ligado ao
que Cunha (2017) e Ferreira (2017) ja apontavam na politica de reforma para o
ensino médio, caracterizava por uma reedigdo das politicas instituidas durante o
periodo da ditadura militar, e as politicas dos anos de 1990, do Governo de
Fernando Henrique Cardoso (FHC), como é o caso do Decreto n° 2.208/1997, que
estabelecia a separacédo entre o ensino meédio e a educacao profissional. Em suma,
significa um retorno ao projeto de oposi¢ao ao ensino médio integrado construido as
lutas da educacdo dos anos de 1980, e em politicas como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012, que propunham a ideia de

politecnia.

4.3 OS TEXTOS LEGISLATIVOS

A partir daqui nos propomos a sintetizar as modificagbes dos textos
legislativos que produziram a politica de reforma do ensino médio. Para efeito de
comparagao, organizamos as proposi¢cdes em categorias a serem analisadas: carga

horaria e jornada escolar, organizagao curricular, opgao formativa, oferta da
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educacdo profissional, perspectiva pedagdgico-formativa, certificacdo/acesso ao

ensino superior, docentes e financiamento.

4.3.1 Carga Horaria e jornada escolar

Na producédo da politica de reformulacdo do ensino médio brasileiro, a
jornada escolar em tempo integral tem sido um dos elementos mais caros a agenda
politica, sobrevivendo as alteragdbes do processo de formulacdo da politica
(FERRETTI, 2016), e evidencia-se como uma das categorias que se articula mais
estreitamente entre as politicas nacionais de avaliagao e as politicas curriculares.

A partir do quadro 3, verificamos que o Projeto de Lei (PL) n° 6.840/2013
apresentou inicialmente a ampliagdo da carga horaria anual para 1.400 horas,
distribuida em duzentos dias letivos e sete horas em sala de aula. Do mesmo modo,
determinava para o ensino noturno 4.200 horas anuais, de modo que 3.200 horas
fossem distribuidas ao longo de quatro anos, em uma jornada de 4 horas diarias, e
1.000 horas complementadas a critério dos sistemas de ensino. A tramitagdo do PL
confrontou-se com um Substitutivo que alterou substancialmente o conteudo do
texto legislativo. No que se refere a carga horaria do ensino médio, as 1.400 horas
anuais foram mantidas, porém estabeleceu-se quatro horas diarias em sala de aula,
que deveriam ser ampliadas progressivamente. As determinagdes para a carga
horaria do ensino noturno foram retiradas.

A modificacdo do texto legislativo pelo Substitutivo com relacédo a
compulsoriedade do cumprimento da jornada escolar de sete horas pode estar
ligada a falta de uma contrapartida financeira por parte da Unido em colaboragao
com os Estados e o Distrito Federal (GAWRYSZEWSKI, 2018). A compulsoriedade
da ampliagdo da jornada escolar como ponto de critica do Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio fundamentava-se na nao contemplacdo das necessidades
legais e orgcamentarias previstas: nesse caso, havia lacunas do Projeto no que diz
respeito a proposicao de um regime de trabalho docente de quarenta horas na
mesma escola, recursos materiais e humanos, além da organizagdo do tempo e
espaco nas instituicbes de ensino (SILVA e KRAWCZYK, 2016). A atuacdo do
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Movimento foi crucial para o abandono da obrigatoriedade do tempo integral para a
etapa (FERRETTI, 2016).

O Substitutivo de autoria do Conselho Nacional de Secretarios da Educacgao
(CONSED) apresentado em 2016, manteve a carga horaria em 1.400 horas anuais e
4 horas diarias, devendo ser progressivamente ampliada. Mas, diferentemente do
primeiro momento de reformulacdo do ensino médio, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) passou a ser delineada estruturalmente na politica educacional,
aparecendo pela primeira vez nesse Substitutivo, com a proposicdo de seu
cumprimento entre 1.200 horas até 1.800 horas.

Com a publicacdo da MP n° 746/2016, observa-se a similaridade dos textos
legislativos. A Medida retira 0 maximo de 1800 horas para o cumprimento da BNCC,
substituindo por 1.200 horas anuais. Com o Projeto de Lei de Conversao n° 36/2016
determinou-se o prazo de cinco anos para que os sistemas de ensino ofertassem até
1.000 horas anuais. A carga horaria anual da BNCC foi alterada para até 1.800
horas, e incluiu-se no texto legislativo que a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e do ensino noturno seriam realizadas conforme os sistemas de ensino.

A homologacdo da Lei n° 13.415/2017 manteve as alteracbes do texto
legislativo, coincidindo para formalizacédo da politica de ensino integral na ultima

etapa da educacao basica.

QUADRO 2 - MOVIMENTACAO DO CONTEUDO DA POLITICA DE REFORMULAGCAO DO ENSINO
MEDIO: CARGA HORARIA E JORNADA ESCOLAR

Carga horéria e jornada escolar

PL 6.840/2013 1.400 horas anuais, e pelo menos 7 horas de trabalho efetivo em sala de aula.

A carga horaria do ensino noturno compreendera 3.200h ao longo de quatro
anos, mediante jornada escolar de 4 horas diarias, complementadas em 1.000
horas pelos sistemas de ensino.

Substitutivo 1.400 horas anuais, e 4 horas de trabalho efetivo em sala de aula, devendo ser
do PL em 2014 | progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola.

Substitutivo Progressivamente ampliada para 1.400 horas anuais.
do PL redigido
pelo CONSED | A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum

em 2016 Curricular (BNCC) nao podera ser inferior a 1.200 horas nem superior a 1.800
horas da carga horaria total destinada a formacao no ensino médio.




91

MP n° 746/2016 | Progressivamente ampliada para 1.400 horas anuais;

A carga horaria de cumprimento a BNCC néao podera ultrapassar 1.200 horas
anuais.

PVL n° 36/2016 | Progressivamente ampliada para 1.400 horas anuais, devendo os sistemas de
ensino oferecerem no prazo de cinco anos até 1.000 horas anuais.

A carga horaria de cumprimento a BNCC n&o podera ultrapassar 1.800 horas
anuais.

Os sistemas de ensino disporao sobre a oferta de educagao de
jovens e adultos e de ensino noturno regular, adequado as condi¢gbes do
educando.

Lei n° Mantém-se o texto.
13.415/2017

FONTE: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a), CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).

4.3.2 Organizacao Curricular

O PL n° 6.840/2013 apresentou uma proposta de organizagao dos curriculos
escolares a partir de areas de conhecimentos, delimitadas em Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, estabelecendo como
componente obrigatorio a Lingua Portuguesa, a Matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural, a Filosofia e a Sociologia, o conhecimento da realidade social
e politica, além de uma lingua estrangeira moderna. O curriculo deveria ser
estruturado em uma base nacional comum, a ser complementada por uma parte
diversificada em cada sistema de ensino, conforme ja estava disposto no art. 26 da
LDB.

Com o Substitutivo ao PL, os componentes curriculares obrigatérios foram
alterados de modo que se explicitassem as disciplinas obrigatérias para cada area
de conhecimento: em Linguagens, tornou-se obrigatério a Lingua Portuguesa, a
Lingua Materna para as populagbes indigenas, a Lingua Estrangeira Moderna, a
Arte e a Educacéao Fisica; a Matematica; em Ciéncias da Natureza: a Biologia, a
Fisica e a Quimica; e em Ciéncias Humanas: a Histdria, a Geografia, a Filosofia e a
Sociologia.

A determinacdo de uma Lingua Estrangeira Moderna escolhida pela

comunidade escolar, e uma segunda de carater optativo, ou mesmo, uma terceira na
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parte diversificada do curriculo, estavam de acordo com o art. 36, paragrafo 5° da
LDB, que estabelecia a obrigatoriedade, a partir da quinta série, de, pelo menos,
uma lingua estrangeira moderna, a critério de escola da comunidade escolar,
conforme as possibilidades da instituicdo (BRASIL, 1996b). E, também, da Lei n°
11.161/2005 que dispunha sobre a oferta obrigatéria do ensino da lingua espanhola
pela escola, considerando a matricula facultativa pelo aluno, de modo a ser
implantado gradativamente nos curriculos do ensino médio. Com a MP n° 746/2016
revoga-se a Lei n° 11.161/2005, exprimindo, para além disso, efeitos revogativos
(LIMA e MACIEL, 2018) do art. 36, paragrafo 5° da LDB, uma vez que institui a
Lingua Inglesa como obrigatéria, com possibilidades de inclusdo de outras linguas
estrangeiras de carater optativo no curriculo das escolas.

Ainda, o Substitutivo inclui no texto legislativo os postulados curriculares das
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo integrador,
presentes nas DCNEM homologadas em 2012.

O Substitutivo do PL n° 6.840/2016 redigido pelo CONSED vai estabelecer a
organizagao curricular pela BNCC e ao que se chamou de "uma parte de
aprofundamento e formacgao", que se transformariam nos itinerarios formativos da
MP n°® 746/2016. Com énfase nas areas de Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Formacado Técnica e Profissional. Os sistemas de
ensino determinardo a organizacdo das areas de conhecimento e da parte
diversificada, e suas respectivas competéncias, habilidades de expectativas de
aprendizagem integradas a BNCC. Para os trés anos do ensino médio, € obrigatorio
o ensino da Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa, além do
conhecimento do mundo fisico e natural, e da realidade social e politica. A utilizacao
da Lingua Materna para as comunidades indigenas € incluida no texto legislativo
proposto pelo PVL n°® 36/2016. O ensino da Arte e Educacéo Fisica sao definidos
como componentes curriculares obrigatérios da educagdo infantili e do ensino
fundamental.

Nesse caso, os efeitos revogativos tanto do Substitutivo do CONSED quanto
a MP n° 746/2016, que apresentaram o mesmo texto, estiveram enunciados
particularmente na Lei n° 10.793/2003, que estabelece a educacio fisica como

componente curricular obrigatério da educacdo basica; ademais da Lei n°
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11.984/2008, que determinava a inclusdo da Filosofia e Sociologia como disciplinas
obrigatérias em todas as séries do ensino médio, exprimidas por uma auséncia no
texto legislativo de seu carater obrigatério. Posteriormente, no PVL n° 36/2016
altera-se a oferta da arte e educacgao fisica como componente curricular obrigatoério
da educagdo basica, mas tal modificacdo do texto legislativo ndo permaneceu na
Lei, sendo substituidas pelo uso do termo “estudos e praticas” definidas pela BNCC.
A estratégia da substituicdo dos termos da vazédo ao carater revogativo do
Substitutivo do CONSED e da MP n° 746/2016 aos componentes obrigatorios
determinados pela legislacdo educacional, destituindo as disciplinas de Arte,
Educacao Fisica, Filosofia e Sociologia de sua obrigatoriedade enquanto disciplina

escolar.
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QUADRO 3 — MOVIMENTAGCAO DO CONTEUDO DA POLITICA DE REFORMULAGAO DO ENSINO
MEDIO: ORGANIZAGAO CURRICULAR

Organizacéo curricular

PL n°
6.840/2013

Organizado em linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas
e a formacgao profissional.

Compreende uma base comum curricular obrigatéria mais uma parte diversificada
a critério dos sistemas de ensino. E componente obrigatério a lingua portuguesa, a
matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural, a Filosofia e a Sociologia, o
conhecimento da realidade social e politica, e uma lingua estrangeira moderna.

Substitutivo
do PL

Mantém-se o texto referente a organizacéo por areas de conhecimento.

Alteram-se os componentes curriculares obrigatérios, acrescentando: as
linguagens: lingua portuguesa, lingua materna para as popula¢des indigenas,
lingua estrangeira moderna, arte e educacao fisica; a matematica; as ciéncias da
natureza: biologia, fisica e quimica; e as ciéncias humanas: histéria geografia,
filosofia e sociologia. Estes devem ser desenvolvidos nos curriculos de todas as
séries do ensino médio.

Insere-se uma lingua estrangeira moderna como disciplina obrigatéria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda de carater optativo. Além disso, na parte
diversificada do curriculo podera ser englobada uma terceira lingua estrangeira
moderna.

Inclui que as instituicbes de ensino definirdo suas propostas curriculares
articuladas as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador.

Substitutivo
do PL redigido
pelo CONSED
em 2016

Os curriculos devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e
da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil;

O ensino da arte e da educacéo fisica constituirdo componentes curriculares
obrigatérios na educagéo infantil e no ensino fundamental, sendo que a educagéo
fisica podera ser pratica facultativa ao aluno.

A partir da quinta série do ensino fundamental sera incluido, obrigatoriamente, o
ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a carga
da comunidade escolar e das possibilidades da instituicdo de ensino.

Os curriculos serao compostos pela BNCC e por uma parte de aprofundamento e
formacao, a ser definida pelos sistemas, conforme as opgbes em: | - énfase em
linguagens; Il - énfase em matematica; Il - énfase em ciéncias da natureza; IV -
énfase em ciéncias humanas; V - énfase em formagao técnica e profissional. A
organizacéo das competéncias e dos objetivos de aprendizagem das areas de
conhecimento, definidos pela BNCC, sera feita de acordo com critérios
estabelecidos em cada sistema de ensino. Assim como a inclusdo de novos
componentes curriculares de carater obrigatérios na BNCC dependera da
aprovacgao do Conselho Nacional de Educacao, apés manifestagao favoravel do
Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED).

A parte diversificada dos curriculos deve estar integrada as areas de conhecimento
da BNCC e ser considerada a partir do contexto histérico, econdmico, social, fisico,
politico e cultural local.
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MP n° O curriculo sera composto pela BNCC e por itinerarios formativos, a serem
746/2016 definidos pelos sistemas de ensino, com énfase em: linguagens, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacao técnica e profissional. A
organizagao das areas e das respectivas competéncias, habilidades e expectativas
de aprendizagem, definidas na BNCC, sera feita de acordo com os critérios
estabelecidos nos sistemas de ensino.

A parte diversificada sera integrada a BNCC.

Os curriculos devem abranger obrigatoriamente o estudo da lingua portuguesa e
da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e realidade social e
politica.

O ensino da lingua portuguesa e matematica sera obrigatorio nos trés anos do
ensino médio. A lingua inglesa sera obrigatéria, podendo os sistemas de ensino
incluirem outras linguas estrangeiras de carater optativo.

PVL n° 36/2016 | Mantém-se a organizacao pela BNCC e itinerarios formativos, adicionando-se ao
texto legislativo que estes deverao ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares e conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino.

Altera-se a oferta do ensino da arte e da educacgao fisica como componente
curricular obrigatério da educacao basica — antes ofertada somente a educacao
infantil e ao ensino fundamental.

Acrescenta-se a obrigatoriedade da lingua portuguesa e da matematica, a garantia
da utilizagédo da lingua materna as comunidades indigenas.

Lei n° Retira-se o trecho que inclui a educacao fisica como componente curricular
13.415/2017 obrigatdrio, estabelecendo que a BNCC incluira obrigatoriamente estudos e
praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia.

Altera-se o trecho da parte diversificada, substituindo o termo “integrada” @ BNCC
por harmonizada.

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a), CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).

4.3.3 Opcao Formativa

Em sua proposi¢ao inicial, o PL n° 6.840/2013 estabelece op¢des formativas,
de escolha do aluno, conforme a énfase nas areas de conhecimento: linguagens,
matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacgao profissional, a ser
definida, portanto, no ultimo ano do ensino médio. Em contrapartida, o Substitutivo
alterou a oferta da formacgéao profissional técnica, indicando-a como opg¢ao alternativa
as areas de conhecimento delimitadas, e, retirou a possibilidade de escolha da
opgao formativa no terceiro ano. Nesse caso, incluiu também para o estudante do
ensino noturno a possibilidade de cursar em outro turno uma das opg¢des formativas

estabelecidas.
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A modificagao no texto do Substitutivo em relagéo a opgéo formativa advinha
do argumento de que havia na proposta do Projeto uma superposigdo entre duas
tipologias de ensino médio distintas: um ensino médio com uma opgao de formagéao
profissional e um ensino médio integrado a educacao profissional, sendo este ja
fundamentado na legislagéo existente (SILVA e KRAWCZYK, 2016). Na analise do
PL 6.840/2013, Ferretti (2016) aponta para uma aproximagao estreita entre o Projeto
e 0 Decreto n° 2.208/1997 no sentido de um estimulo a formacdo técnica
concomitante — e ndo integrada, como estava sendo definida pela politica curricular
das DCNEM de 2012.

Como vemos, a reagdo do CONSED com a publicacdo de um Substitutivo
retomou as opcgdes formativas com énfase nas areas de conhecimento ou de
formagao técnica e profissional. Determinando que os sistemas de ensino deverao
definir as opgdes formativas, podendo, conforme a disponibilidade de vagas, ofertar
ao aluno concluinte do ensino médio outro itinerario formativo. O texto da MP n°
746/2016 apresenta a mesma redacao que o Substitutivo.

No PLV n° 36/2016 e, posteriormente, na aprovacéo da Lei n° 13.415/2017
institui-se que o processo de escolha da opg¢do formativa pelo aluno devera ser
orientado pelas escolas; e, inclui a possibilidade de composicdo de itinerario
formativo integrado, agrupando os componentes curriculares da BNCC e dos

itinerarios formativos.

QUADRO 4 - MOVIMENTAGCAO DO CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL DE REFORMA DO
ENSINO MEDIO: OPCAO FORMATIVA

Opcao formativa

PL n° 6.840/2013 | O 3° ano do ensino médio oferecera opgdes formativas a escolha dos
estudantes, conforme a énfase em linguagens, matematica, ciéncias da
natureza, ciéncias humanas e formacao profissional.

Substitutivo do De livre escolha do aluno, de acordo com as énfases em linguagens,

PL matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas, podendo ser ofertada
uma formagao profissional técnica, alternativamente as opg¢des formativas
estabelecidas.

Substitutivo do Definida pelos sistemas de ensino, de acordo com as énfases nas areas de
PL redigido pelo | conhecimento e formacéo técnica e profissional

CONSED em
2016 Os sistemas de ensino, mediante a disponibilidade de vagas, poderéo
oferecer ao aluno concluinte do ensino médio, outra opgéo formativa, no ano
letivo subsequente ao da conclusao, facultada a adogao de processo seletivo
para preenchimento dessas vagas.

MP n° 746/2016 Conforme definicdo dos sistemas de ensino, a partir das énfases nas areas
de conhecimento e formacao técnica e profissional.
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Os sistemas de ensino mediante a disponibilidade de vagas possibilitarao ao
aluno concluinte do ensino médio cursar outro itinerario formativo.

PVL n° 36/2016 Acrescenta-se que as escolas deverao orientar os alunos no processo de
escolha das areas de conhecimento ou de atuagéo profissional.

Acrescenta-se que podera ser composto itinerario formativo integrado, que
se trata da composi¢cdo de componentes curriculares da BNCC e dos
itinerarios formativos.

Lei n° Mantém-se o texto.
13.415/2017

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a), CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).

4.3.4 Oferta Da Educacéo Profissional

A oferta da educacao profissional apresentou-se no PL n°® 6.840/2013 pela
possibilidade de realizagdo em regime de parceria com o setor produtivo.
Posteriormente, o Substitutivo alterou o texto legislativo retirando o termo “setor
produtivo”, e instituindo a pratica em regime de parceria e cooperagdo. A MP n°
746/2016 estabeleceu a possibilidade de inclusao de experiéncia pratica de trabalho
no setor produtivo ou em ambientes de simulacdo, podendo estabelecer parcerias e
uso de instrumentos dispostos pela legislagcdo sobre aprendizagem profissional,
ademais, possibilitou a concessao de certificados intermediarios de qualificacao para
o trabalho, conforme a organizagao da pratica formativa. O PVL n°® 36/2016 e a Lei

n°® 13.415/2017 mantiveram a proposta no texto legislativo.

QUADRO 5 — MOVIMENTAGAO DO CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL DE REFORMA DO
ENSINO MEDIO: OFERTA DA EDUCAGAO PROFISSIONAL

Oferta da educacgéo profissional

PL n°® 6.840/2013 | Podera ser feita em regime de parceria entre os entes federados e o setor
produtivo.

Substitutivo do Podera ser feita em regime de parceria e cooperagao.
PL

Substitutivo do Observada a BNCC e de acordo com os critérios dos sistemas de ensino,
PL redigido pelo | podera ser ofertada ao aluno do ensino médio uma formacéo profissional
CONSED em técnica, levando em conta que: | - essa formagao devera incluir

2016 obrigatoriamente experiéncia pratica de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulagao, estabelecendo parcerias e, quando aplicavel, o uso
das possibilidades estabelecidas pela legislagdo sobre aprendizagem




98

profissional; Il - essa formagao possibilitara a obtengao de certificados de
qualificagéo para o trabalho, quando estruturada e organizada em etapas de
terminalidade; Il - os sistemas poderao oferecer formagdes experimentais
em areas que nao constem no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos,
sendo obrigatério para a sua continuidade, o reconhecimento pelo Conselho
Estadual de Educagéo e inser¢do no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos
no prazo de trés anos.

MP n° 746/2016 A oferta de formacéo profissional podera incluir a pratica de trabalho no setor
produtivo ou em ambientes de simulagao, estabelecendo parcerias;
contendo, inclusive, a possibilidade de concessao de certificados
intermediarios de qualificacido para o trabalho, quando houver terminalidade.

PVL n° 36/2016 Mantém-se o texto.

Lei n° Mantém-se o texto.
13.415/2017

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a), CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).

4.3.5 Perspectiva Pedagogico-Formativa

No PL n° 6.840/2013 e em seu Substitutivo determina-se que a organizagao
dos conteudos, metodologias e as formas de avaliagcdo sejam estabelecidas para
qgue o aluno concluinte demonstre o dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos
da producdo moderna e o conhecimento das formas contemporaneas da linguagem.
A contextualizagao, interdisciplinaridade e transversalidade permeiam tal perspectiva
pedagogico-formativa.

No texto redigido pelo CONSED, verificamos uma similaridade contraditéria
com o Substitutivo final do PL n° 6.840/2013. As dimensdes do trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura, que como sabemos, estdo ligadas ao ensino médio integrado,
dos postulados presentes nas DCNEM de 2012, aparecem ao lados de proposi¢des
relativas ao desenvolvimento de saberes cognitivos e socioemocionais.

A MP n° 746/2016, por outro lado, retira as dimensdes dos postulados do
ensino médio integrado, e delimita que os sistemas de ensino deverao formar o
aluno em uma perspectiva integral, conduzindo para a constru¢ao de seu projeto de
vida e formacgao nas dimensdes fisicas, cognitivas e socioemocionais.

Com o PVL n° 36/2016, mantém-se a perspectiva da formacao integral, e
acrescenta-se o texto apresentado no PL n° 6.840/2016. Ja na Lei n°® 13.415/2017

inclui-se no texto legislativo que a organizagdo dos conteudos, metodologias e
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avaliagdes sera realizada por meio de atividades tedricas e praticas, provas orais e
escritas, seminarios, projetos e atividades online, em consonédncia com a

possibilidade de parceiras com instituicbes de educacao a distancia.

QUADRO 6: MOVIMENTACAO DO CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL DE REFORMA DO
ENSINO MEDIO: PERSPECTIVA PEDAGOGICO-FORMATIVA

Perspectiva pedagégico- formativa

PL n°® 6.840/2013 | O aluno devera demonstrar ao final do ensino médio o dominio dos
principios cientificos e tecnoldgicos que norteiam a produ¢gdo moderna; e o
conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

As metodologias e avaliagbes compreenderao os eixos da contextualizagao,
interdisciplinaridade e transversalidade.

Substitutivo do Mantém-se o texto.
PL

Substitutivo do As instituicdes de ensino definirdo suas propostas curriculares articuladas as
PL redigido pelo | dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo

CONSED em integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-
2016 0s em sua dimensao histérica e em relagéo ao contexto social
contemporaneo.

Os curriculos da etapa do ensino médio adotardo metodologia de ensino e
avaliagao que evidenciem a contextualizagéo, a interdisciplinaridade e a
transversalidade, entre outras formas de interacao e articulagdo entre os
diferentes campos de saberes especificos.

A organizagao curricular devera objetivar a formagao integral do aluno por
meio do desenvolvimento de saberes cognitivos e socioemocionais
necessarios para o exercicio da cidadania, o sucesso na escola, na familia,
no mundo do trabalho e nas praticas sociais atuais e da vida adulta.

MP n° 746/2016 Deverao considerar a formacgao integral do aluno de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construgao do projeto de vida e para a sua formacao
nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.

PVL n° 36/2016 Acrescenta-se o trecho presente no PL 6.840/2013 que se refere ao dominio
dos principios cientificos e tecnoldgicos da produ¢cdo moderna e
conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

Lei n° Substitui-se o trecho presente no PL 6.840/2013, definindo que os
13.415/2017 conteudos, metodologias e formas de avaliacdo serdo organizadas nas redes
de ensino por meio de atividades tedricas e praticas, provas orais e escritas,
seminarios, projetos e atividades on-line, de modo que se demonstre
dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos da produ¢gdo moderna e
conhecimento das formas contemporéneas de linguagem.

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a), CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).

4.3.6 Certificacdo/Acesso Ao Ensino Superior

O PL n° 6.840/2013 determinou o ENEM como componente curricular

obrigatério nos cursos de ensino médio, contemplando as quatro areas de
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conhecimento estabelecidas e com validade de trés anos a ser registrado no
histérico escolar. Para ingresso na educagéo superior, deveria ser considerada a
maior nota valida obtida pelo aluno no ENEM.

O Substitutivo do CONSED propde que o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) devera considerar a BNCC nas quatro areas de conhecimento, além de
constituir o exame de avaliagéo da etapa do ensino médio pelo Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacgédo Basica (SAEB). Além disso, estabelece novas formas de
aproveitamento de conhecimentos e saberes por meio da demonstracao pratica de
habilidades e competéncias, experiéncia de trabalho supervisionado ou experiéncia
fora da escola, atividades de educacao técnica oferecidas em outras instituicoes de
ensino, cursos ofertados por centros ou programas ocupacionais, estudos realizados
em instituicdes de ensino e educagao a distancia.

Na MP n° 746/2016 tal proposta de inclusdo do ENEM como componente
curricular esta ausente. Por outra via, estabelece de maneira muito similar ao
Substitutivo do CONSED que os sistemas de ensino deverdo regulamentar
conhecimentos, saberes, habilidades e competéncia por meio de formas de
comprovacdo como a demonstragdo pratica. No PVL n° 36/2016, e posterior
aprovacgao da Lei n°® 13.415/2017 ha inclusdo no texto legislativo da possibilidade de
convénio com instituicdes de educacdo a distancia com notdrio reconhecimento. E
notavel que a educagao a distadncia apareg¢a no Substitutivo, ganhando forga com a
MP até a forma final da lei da reforma do ensino médio.
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QUADRO 7 — MOVIMENTAGAO DO CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL DE REFORMA DO
ENSINO MEDIO: CERTIFICAGAO/ACESSO AO ENSINO SUPERIOR

Certificacdo/Acesso ao ensino superior

PL n°® 6.840/2013 | As avaliacbes e processos serao feitos com base na opc¢ao formativa do
aluno; o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) sera componente
curricular obrigatério nos cursos do ensino médio.

Substitutivo do Mantém-se o texto.
PL

Substitutivo do Os cursos de ensino médio emitirdo diploma com validade nacional e
PL redigido pelo | habilitardo ao prosseguimento dos estudos em nivel superior e demais
CONSED em cursos ou formagoes.

2016
O ENEM: I- considerara a BNCC em suas quatro areas de conhecimentos; Il
- sera censitario para as redes publicas de ensino médio, constituindo o
exame nacional de avaliagdo da etapa de ensino no ambito do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB).

Os sistemas de ensino deveréo certificar a conclusao de etapas com
terminalidade especifica, fundamentados na BNCC, possibilitando o continuo
aproveitamento de estudos.

Os sistemas de ensino poderao admitir formas de aproveitamento de
conhecimentos e saberes, entre elas: | - demonstragao pratica de
habilidades e competéncias; Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou
outra experiéncia fora da escola; Il - atividades de educacéo técnica
oferecidas em outras instituicdes de ensino; IV - cursos oferecidos por
centros ou programas ocupacionais regionais; V - estudos realizados em
instituicdes de ensino; VI - educagao a distancia.

As avaliagdes e processos seletivos que dao acesso a educagao superior
deverao observar a BNCC do ensino médio e contemplar as areas de
conhecimento.

MP n° 746/2016 Os sistemas de ensino poderao reconhecer, mediante regulamentacao
prépria, conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias, segundo as
formas de comprovacgao: demonstragéo pratica; experiéncia de trabalho
supervisionado ou outra experiéncia fora do ambiente escolar; atividades de
educacgéo técnica oferecidas em outras instituicbes de ensino; cursos
oferecidos por centros ou programas ocupacionais, estudos realizados em
instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras, e educacgao a distancia ou
educacao presencial mediada por tecnhologias.

PVL n° 36/2016 Substitui-se o trecho inicial estabelecendo que os sistemas de ensino
poderao reconhecer competéncias e firmar convénio com instituicoes de
educacgao a distancia com notdrio reconhecimento.

Lei n° Mantém-se o texto.
13.415/2017

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a), CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).
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4.3.7 Docentes

A formacdo de docentes para a educacdo basica € definida no PL n°
6.840/2013 a partir da disposicao que estabelece que os curriculos dos cursos de
formagao serao organizados por areas de conhecimento. Com o Substitutivo, altera-
se sua organizacdo de modo que esta seja definida conforme a base nacional
comum da educagao basica.

Com o Substitutivo do CONSED, a BNCC é centralizada como referéncia
para os curriculos de cursos de formacado docente. Aqui, aparece também uma
primeira proposi¢gao do notoério saber presente na MP n° 746/2016. Estabelecendo
novas condicbes para a atuacdo na educacao basica, o documento propde que
professores licenciados, bacharéis, tecnoldgicas e profissionais de outras areas
poderao ser contratos, de forma excepcional e por tempo determinado, para cursos
ofertados na modalidade de opcédo formativa técnica profissional e cursos de
qualificacdo profissional. A MP n° 746/2016 vai efetivamente nomear o notério saber,
mas a proposi¢cao se mantém a mesma do Substitutivo do CONSED.

O PVL n° 36/2016, acrescenta que a formacao de profissionais para atuacao
na educacgao basica deve ser realizada em nivel superior em cursos de licenciatura
plena; além de determinar que os profissionais com notdério saber devem possuir
titulacdo especifica ou pratica de ensino, ou que possuam complementagcao
pedagdgica.

Ainda, o Projeto de Lei de Conversao altera o art. 318 do Decreto-Lei n°
5.452/1943, a CLT, que passa a estabelecer que o profissional da educagao podera
lecionar em um mesmo estabelecimento por mais de um turno. A Lei n°® 13.415/2017

€ homologada contendo tais alteracdes.
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QUADRO 8 — MOVIMENTAGAO DO CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL DE REFORMA DO
ENSINO MEDIO: DOCENTES

Docentes

PL n°® 6.840/2013

Os curriculos dos cursos de formagdo de docentes para o ensino médio
serdo organizados a partir das areas de conhecimento.

Substitutivo do
PL

Os curriculos deverao ser estruturados a partir da base nacional comum da
educacgao basica.

Substitutivo do
PL redigido pelo
CONSED em
2016

Os curriculos dos cursos de formagao de docentes deverao ser estruturados
a partir da BNCC da educacgao basica.

Podera ser considerada de excepcional interesse publico a contratagéo, por
tempo determinado, de professores licenciados, bacharéis, tecnologicos e
profissionais de outras areas para o atendimento de cursos ofertados na
modalidade de opgao formativa técnica profissional e cursos de qualificagdo
profissional.

Sera permitido, em carater precario, e enquanto a caréncia nao for suprida
por concurso publico ou processo seletivo especifico, a admissédo de docente
também habilitado em cursos de licenciatura distinta daquela referente ao
componente curricular que ingressou no servigo publico, ou ainda o docente
também diplomado em curso superior de bacharelado ou de tecnologia em
outra area ou especialidade, para que exerca fungao docente em
componente curricular distinto daquele para o qual foi originalmente
admitido.

MP n° 746/2016

Os curriculos terao por referéncia a BNCC.

Trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagodgica ou afim; e profissionais com notério saber para
ministrar conteddos de areas afins a sua formacgéo para atender a énfase em
formacgéao técnica e profissional.

PVL n° 36/2016

Acrescenta-se que a formagao de docentes para atuar na educagéo basica
far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacgao infantil e nos 5
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Acrescenta-se ao trecho dos profissionais com notério saber que estes
devem ser atestados por titulagao especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporagoes
privadas em que tenha atuado, exclusivamente para atender a énfase da
formacao profissional e técnica; e profissionais graduados que tenham feito
complementacao pedagdgica.

Acrescenta-se que o professor podera lecionar em um mesmo
estabelecimento por mais de um turno, desde que nao ultrapasse a jornada
de trabalho semanal estabelecida legalmente.

Lei n°
13.415/2017

Mantém-se o texto.

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a); CONSED (2016). Elaborado pela autora

(2021).
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4.3.8 Financiamento

Como ja mencionamos, o PL n°® 6.840/2013 e seu Substitutivo apresentam
uma auséncia de um programa de financiamento articulado as propostas de
reformulagéo do ensino médio. E na Justificacdo do projeto de lei que se apresenta
a sugestao de criagdo de programas para a constru¢gao de novas escolas para o
atendimento ao ensino médio em tempo integral, entre outras estratégias como a
construgédo de laboratorios, bibliotecas, areas de esporte, cultura e lazer, além da
manutengao de acesos de material didatico e pedagdgico (BRASIL, 2013b).

Para a educacao profissional técnica de nivel médio, recomenda-se de
forma a ampliar as vagas na modalidade o financiamento de novas unidades nos
estados brasileiros, e nao apenas por meio do PRONATEC e da Rede Federal de
Educacao Profissional. Ademais, o documento cita a criagcdo de programas de bolsa
de iniciagdo cientifica e de programas de assisténcia ao estudante do ensino médio,
como forma de adiar sua entrada no mercado de trabalho e promover a
permanéncia na escola. Apesar disso, tais agdes possuem carater apenas de
recomendacgao, e nao fizeram parte do texto legislativo da politica educacional.

O Substitutivo do CONSED apresenta a alteracdo da Lei n° 11.494/2007, do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB). Os recursos deverdo contemplar o
ensino técnico profissional concomitante ao ensino médio, e uma segunda opgao
formativa.

Ja a MP n° 746/2016 publica a criacdo da Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, que determina o
repasse anual de recursos financeiros do MEC para os Estados e Distrito Federal
por um prazo de quatro anos por escola, de acordo com o numero de matriculas
cadastradas. Como critério de elegibilidade, a escola deve organizar sua jornada
escolar em tempo integral a partir da vigéncia da Lei, e atender ao art. 36 da LDB
que diz respeito as formas de organizagado do ensino médio. Posteriormente, o texto
do PVL n° 36/2016 altera o prazo de repasse dos recursos para até dez anos, e

acrescenta novos critérios de elegibilidade do Programa de modo a dar prioridade as
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regides com menores indices de desenvolvimento humano e resultados mais baixos

nos processos de avaliacdo nacionais do ensino meédio.

QUADRO 9: MOVIMENTAGCAO DO CONTEUDO DA POLITICA EDUCACIONAL DE REFORMA DO
ENSINO MEDIO: FINANCIAMENTO

Financiamento

PL n°® 6.840/2013 -

Substitutivo do --
PL

Substitutivo do Altera o artigo 10 da Lei n°® 11.494/2007, que regulamenta o Fundo de

PL redigido pelo | Manutencéo e Desenvolvimento da Educagéo Basica e de Valorizagao dos
CONSED em Profissionais da Educagédo (FUNDEB), estabelecendo que a distribuigao
2016 proporcional de recursos dos Fundos levara em conta o ensino técnico
profissional concomitante ao ensino médio; e uma segunda opgao formativa
de ensino médio.

MP n° 746/2016 Institui-a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral, que trata de repasse de recursos do MEC para os
Estados e Distrito Federal pelo prazo maximo de quatro anos por escola, a
contar da data de implementacao do tempo integral; as transferéncias serédo
realizadas anualmente, tendo como base o numero de matriculas
cadastradas pelos Estados e Distrito Federal. Estabelece como critérios de
elegibilidade que sejam escolas de tempo integral implantadas a partir da
vigéncia da MP, e que tenham projeto politico-pedagdgico que obedega ao
disposto no art. 36 da Lei n°® 9.394/1996.

PVL n° 36/2016 Altera-se o prazo de repasse para as escolas em até dez anos, contada a
data da implementagéo do ensino médio integral na escola;

inclui no texto legislativo que o termo de compromisso entre o MEC e os
Estados e Distrito Federal devem conter a identificagdo e delimitagdo das
acOes a serem financiadas; metas quantitativas; cronograma de execucao
fisico-financeira e previsao de inicio e fim de execugéo das agdes e da
conclusao das etapas ou fases programadas.

Alteram-se os critérios de elegibilidade para prestacao de apoio financeiro,
inserindo ao trecho a prioridade as regides com menores indices de
desenvolvimento humano e com resultados mais baixos nos processos
nacionais de avaliagdo do ensino médio.

Lei n° Mantém-se o texto.
13.415/2017

Fonte: Brasil (2013b, 2016a, 2016b, 2017a); CONSED (2016). Elaborado pela autora
(2021).

Adjacente ao Programa, a publicagao da Portaria n° 727, de 13 de julho de
2017 que instituiu o Plano de Implementagcdo das escolas em tempo integral,
determinou que a proposta curricular das escolas participantes de modo a
contemplar a carga horaria semanal de 2.250 minutos, com pelo menos 300

(trezentos) minutos semanais, equivalente a cinco horas, dedicados a Lingua
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Portuguesa, 300 minutos a Matematica e 500 (quinhentos) minutos semanais as
atividades da parte flexivel (art. 12, paragrafo 4°).

Além de demonstrar que estdo em funcionamento mecanismos objetivos
para selecdo, monitoramento, avaliagdo, formacdo continuada e possivel
substituicdo de gestores das escolas participantes para o efetivo atendimento das
escolas em tempo integral, de acordo com a Meta 19 do PNE. Com relagao a isso, o
PNE prevé a efetivagdo da gestdo democratica da educagéo, no prazo de dois anos,
devendo estar relacionada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta
pubica a comunidade escolar no ambito das escolas publicas (BRASIL, 2017b).

Ainda, conforme a Portaria, o artigo 24 estabelece que a avaliagdo das
escolas participantes a serem apreciadas pelo Comité Estratégico de Monitoramento
e Avaliagédo do Programa de Fomento a Implementagdo de Escolas em Tempo
Integral devera ser realizada anualmente a partir do critério de melhoria do IDEB, no
que diz respeito ao fluxo e a proficiéncia dos estudantes. Quanto a melhoria da
proficiéncia, devera ser utilizado o critério da nota média padronizada que compde o
IDEB (paragrafo 2°).

Por esse angulo, o Programa esta correlacionado a Meta 7 do PNE que
estabelece o fomento da qualidade da educacao basica a partir do fluxo escolar e da
aprendizagem — inclusive, a vinculagao de assisténcia técnica e financeiro as metas
estdo disposta na estratégia 7.6 —, com vistas a atingir, no caso do ensino médio,
pelo menos 5,2 pontos para o ano de 2024. De acordo com o Relatério de Metas
(BRASIL, 2018c) o ensino médio atingiu em 2015 a média de 3,7 pontos no IDEB,
mantendo-se constante desde 2011 e 2013 — resultado que foi, inclusive, uma das
justificativas para a elaboragdo de uma politica de reforma do ensino médio. Em
2017, a média atingiu 3,8 pontos (BRASIL, 2018c)

Ja a melhoria de fluxo escolar sera mensurada pela taxa de abandono e
reprovacdo publicados no Censo Escolar. Nos primeiros e segundo anos de
participagdo no Programa, as escolas devem reduzir 3.5 pp de abandono e
reprovacado (em cada ano), e, a partir do terceiro ano em diante, devem alcancgar e
manter a taxa de até 5% de abandono e reprovagao. Caso haja descumprimento dos

dispositivos da Portaria, o artigo 26 estabelece o desligamento das escolas
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participantes, ndo sendo possivel a substituicdo por outras escolas pelas Secretarias
de Educacao.

Também, entre os critérios, as escolas devem alcangcar uma estrutura
adequada (art. 23, paragrafo 2, inciso lll), abrangendo uma biblioteca ou sala de
leitura com 50 m?; oito salas de aula com um minimo de 40 m? cada; uma quadra
poliesportiva com 400 m?; vestiario masculino e feminino de 16 m? cada, cozinha
com 30 m? e um refeitorio. Para Gawryszewski (2018), apesar da prioridade do
Programa no que tange as escolas com vulnerabilidade social, os requisitos de
infraestrutura parecem estar relacionados as escolas que ja estdo incluidas em
programas e possuem maior apoio das Secretarias Estaduais. O caso do Rio de
Janeiro aponta que a maioria das escolas selecionadas pela Secretaria de Educagao
entre os anos de 2017 e 2018 ja apresentavam convénios com o Instituto Ayrton
Senna e com o Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
(Sebrae), ou estavam ligadas ao Programa Educacédo Integral (GAWRYSZEWSKI,
2018).

Por esse angulo, as politicas estaduais sdo uma das entradas de
investigacdo do impulsionamento do ensino médio em tempo integral. Sdo as
experiéncias consideradas bem-sucedidas realizadas pelos governos estaduais em
colaboracdo com entidades privadas do campo educacional que a determinam como
elemento central em uma politica de reforma. Krawczyk (2014) destaca que na
investigacao dos 6rgaos das secretarias estaduais de educagao, tem se observado
um espaco assumido por um setor do empresariado, que passa a definir as politicas
educacionais.

Desse modo, a convergéncia das politicas estaduais para o estabelecimento
da jornada escolar ampliada ocorre ao passo que projetos de instituicoes
empresariais sdo implementadas ainda que em um numero limitado de escolas
(KRAWCZKY, 2014). Anteriormente a instituicdo de uma politica de financiamento
do ensino médio integral, e mesmo apds a homologacdo da Lei n° 13.414/2017, o
PROEMI foi uma das politicas de impulsionamento adotada por muitas escolas logo
apo6s as modificagdes introduzidas na ampliagdo da jornada escolar de sete horas
diarias (KRAWCZYK, 2014; GAWRYSZEWSKI, 2018).
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Por essa perspectiva, a assessoria e 0 apoio técnico sdo as estratégias
utilizadas pelo setor privado na implantagao das politicas publicas da educagao em
tempo integral em uma articulagdo com as secretarias de educagao (CAETANO,
2018). Desse modo, a disputa do orgamento publico ocorre na participagao do setor
privado nos programas dos estados, por meio dos contratos de gestdao e
cooperacao.

Ao longo dessa secao, evidenciamos os elementos mais caros aos textos
legislativos da politica de reforma do ensino médio, desde a publicagdo do PL n°
6.840/2013 até a homologacéo final da Lei n® 13.415/2017. Um dos nossos objetivos
era tracar de maneira comparativa os elementos alterados, substituidos ou
rejeitados na producdo da politica de reforma. Nesse sentido, o que se verificou de
maneira geral foi a persisténcia de proposi¢des relacionadas ao setor privado da
educacgao, concretizados nos textos legislativos. Entre elas, a ampliagdo da carga
horaria e a flexibilizagcdo do curriculo em areas de conhecimento e uma formagao
técnica e profissional (QUADROS 2, 3 e 4) foram os elementos que permaneceram
ao longo dos textos da politica educacional, demostrando a sua expressividade na
agenda politica.

Com a nossa tarefa de analisar as notas taquigraficas das audiéncias
publicas pudemos identificar que ambos os elementos estavam ligados a um modo
de organizagao curricular — da flexibilizagdo, hierarquizagao e controle técnico — e a
um modo de um uso mais eficaz do tempo escolar para o alcance de maiores
resultados de desempenho. No caso do curriculo, os textos legislativos
demonstraram que a politica da BNCC aparece pela primeira vez com o Substitutivo
do PL n° 6.840/2013 de autoria do CONSED (QUADRO 2), atravessando inclusive a
politica para os professores (QUADRO 8).

E, ainda, se constatou a alta similaridade entre os textos do Substitutivo do
CONSED e a MP n° 746/2016. O que evidenciou a forca dos reformadores nao s6
na reagcao ao Substitutivo do PL de atuagdo do Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio, mas na sobreposicdo de um projeto de reforma para o ensino médio
por meio de medida provisoria, deslegitimando e reprimindo as proposi¢gdes dos

movimentos educacionais.
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Outros elementos ainda relevantes da comparagdo entre os textos
legislativos demonstram os efeitos revogativos da politica de reforma, especialmente
a partir do Substitutivo do CONSED e da MP n° 746/2016, considerando a Lei n°
10.793/2003, que corresponde a educagao fisica como componente obrigatério da
educacao basica, e a Lei n° 11.984/2008, da inclusdo da sociologia e filosofia em
todas as séries do ensino médio, e a Lei n°® 11.161/2005, relativa a oferta obrigatoria
do ensino de lingua espanhola. Os efeitos revogativos dos textos legislativos
refletem a desobrigagdo e descaracterizacdo dos componentes curriculares
obrigatérios pelos reformadores, o que foi corroborado pelas nossas analises das
notas taquigraficas das audiéncias publicas.

Em seguida, a perspectiva pedagogico-formativa para o ensino médio
apresentou uma hibridez de concepgdes (QUADRO 6) ao longo da elaboragao dos
textos legislativos. Mas, a partir do Substitutivo do CONSED pudemos verificar a
defesa de uma formacgéo integral por meio do desenvolvimento dos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais, voltado para a construgao do projeto de vida.

Por fim, outros dois elementos como a presenga do tema da educagao a
distancia a partir de 2016 (QUADRO 7) e a politica de financiamento para a
implementagdo do ensino médio em tempo integral (QUADRO 9) foram tematicas
que apareceram a partir de 2016, e, ainda assim, passaram a ter grande forga nos

processos mais recentes de implementagao da reforma do ensino médio.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A principal tarefa dessa pesquisa foi a de tragar a constru¢édo de um projeto
de reforma do ensino médio, definido entre a publicacdo do Projeto de Lei (PL) n°
6.840/2013 até a aprovacao da Lei n® 13.415/2017. As nossas indagagdes centram-
se em entender o que aconteceu entre os dois momentos de reformulagéo da ultima
etapa da educacao basica, considerando suas continuidades e rupturas.

A primeira vista, buscadvamos apreender a politica de reforma do ensino
médio dentro de um marco que considerava, primeiro, a criagdo da Comissao
Especial Destinada a Promover Estudos e Proposicdes para a Reformulacdo do
Ensino Médio (CEENSI) em 2012 e PL n° 6.840/2013 que resultava de suas
audiéncias publicas e seminarios. Depois, a publicacdo do Substitutivo Final que
alterava substancialmente o conteudo desse texto, por efeito da atuacdo do
Movimento Nacional do Ensino Médio.

Com o entrave desse Substitutivo que iria em votagdo no plenario no ano de
2015, compartilhando o espaco, inclusive dos debates em torno do impeachment de
Dilma Rousseff (2011-2016), sugerimos um segundo momento da reforma do ensino
médio: a publicagdo da Medida Provisoria (MP) n° 746/2016 e criagdo da Comissao
Mista, até a homologacéo de sua forma final na Lei n°® 13.415/2017.

Foi quando, ja nos ultimos momentos dessa pesquisa, que nos deparamos
com um documento de autoria do Conselho Nacional de Secretarios da Educacao
(CONSED) apresentado no inicio de 2016, muito proximo a publicacédo da MP n°
746/2016. O primeiro contato com esse documento se deu através de uma fonte
jornalistica, no site do Portal CONSED (PORTAL CONSED, 2016a). A noticia
especificava que o CONSED havia entregado uma proposta substitutiva ao PL n°
6.840/2013 ao Ministério da Educacao (MEC), em reunido realizada no dia 24 de
agosto de 2016. Ou seja, um més antes do governo de Michel Temer (2016-2018)
que havia recém assumido a presidéncia, oficializar a reforma do ensino médio.

O encontro, inclusive, ja contava com a presengca de membros do MEC do
governo Temer, como o Secretario de Educagao Basica, Rossieli Soares da Silva, e
a Secretaria Executiva, Maria Helena Guimaraes. A partir daqui, passamos a

investigar as reunides realizadas pelo CONSED até chegarmos no documento com
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proposicoes ao PL de 2013. Chegamos a trés fontes fundamentais: o PL n°
6.840/2013 — Posicionamento CONSED Comentado (CONSED, 2016), a entrevista
de Rossieli Soares da Silva a Francisco Aparecido Cordao (SILVA, 2017), e a “Carta
de Principios sobre o Ensino Médio”.

Antes, € importante reiterar que esses documentos exigem um
amadurecimento de nossas reflexdes, que deve ocorrer no compartilhamento com
os pares que tem se dedicado ao estudo do ensino médio no Brasil, mais
particularmente da reformulacédo da etapa que se oficializou mais recentemente. Até
agora, com as paginas que constituem esse estudo, buscamos apontar conclusdes
iniciais que mudaram nossas perspectivas e percursos na construcao tedrica sobre a
politica de reforma.

A vista disso, com esses documentos, pudemos tragar um elemento a mais
na compreensao do percurso da politica de reforma do ensino médio. Um deles, é
que se tornou mais claro o modo como as forgas reformadoras vieram reagindo
desde 2012 para constituicdo de um projeto de reforma do ensino médio. Primeiro,
como ja elaboramos, a aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) em 2012 ocorre pouco tempo antes da criagdao da CEENSI.
Nas audiéncias da Comissao observamos o baixo numero de referéncias pelos
reformadores ao documento recém publicado, além da indicagdo no Voto do Relator
do Relatério Final da Comissdo de que o documento fosse revisto, dentro das
inovagbes formativas do PL n° 6.840/2013. O baixo numero de referéncias se
manteve, igualmente, nas audiéncias publicas da Comissdo Mista da MP n°
746/2016.

Outro fato, € que a reorganizagéo do Grupo de Trabalho (GT) Reforma do
Ensino Médio passa a se dar em 2015, quando o seu Substitutivo do PL n°
6.840/2013 ja estava travado na Camara dos Deputados. Essa reorganizagao do GT
vai resultar no entdo Substitutivo de autoria do CONSED, apresentado pela primeira
vez ao MEC em margo de 2016. Nesse momento, um elemento de analise
fundamental esta na relacédo entre o MEC-CONSED e Camara dos Deputados. E,
que nos abre novas perguntas.

O GT de Reforma do Ensino Médio foi criado em 2010 pelo CONSED

(SILVA, 2017), mas em 2012 ja se registra a atuacdo no sentido da reformulac&o da
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etapa, quando o entdo Ministro da Educagao do MEC, Aloizio Mercadante, recebe
as proposicoes de reducdo do numero de disciplinas do ensino médio e ampliagao
das escolas de tempo integral (LORDELO e LIRA, 2012). Novas perguntas podem
ser realizadas quanto a atuacdo do CONSED na definicdo da politica para o ensino
médio desde 2010.

O que ¢é significativo aqui, e que buscamos explorar na pesquisa, € que o
MEC-CONSED e Camara dos Deputados se tornaram elementos fundamentais de
analise, assim como os temas que permanecem na agenda da reforma do ensino
meédio — como o curriculo e a ampliacdo da jornada escolar.

Para responder a isso, propomos um mapeamento do MEC desde 2013 até
2018, cobrindo os dois momentos de reforma do ensino médio com o PL n°
6.840/2013 e a Lei n® 13.415/2017. Foi, nesse sentido, que nos esforgamos para
caracterizar os agentes publicos. Em um contexto que se intensificam os cargos
ocupados ligados ao setor privado da educacgdo, temos algumas pistas para
entender os agentes publicos em um imbricamento com o privado. N&o so isso,
vemos o afastamento dos cargos os agentes que até mais ou menos 2014 atuavam
diretamente na defesa do ensino médio integrado.

Por tras disso, nos propunhamos a construir perguntas que fizessem
distinguir as for¢as e peso na correlagcdo que se estabelece nos niveis de produgao
de uma politica educacional (GURGEL e RIBEIRO, 2011). Desse modo, decidimos
incorporar no trabalho nédo sé o projeto de ensino médio para os reformadores, seus
diagnosticos e solugdes, mas, antes, as forgcas contrarias a estes. Isso fez com que
ampliassemos a nossa visdo para as concepgdes sobre a escola publica, os
trabalhadores da educagao e a juventude que se disputava na politica de reforma do
ensino médio.

Do lado dos reformadores, o fracasso do ensino médio nos assumiu fecundo
com a categoria da crise escolar. Crise assumida explicitamente por estes, que
manifestavam um diagndstico comum: o ensino médio brasileiro € incapaz de
promover o desenvolvimento econdmico e social do pais, e tampouco, pode formar
uma juventude alinhada as demandas do mercado de trabalho. De outro lado, a
defesa da escola publica, da multiplicidade de juventudes, dos trabalhadores da

educacéo e dos postulados do ensino meédio integrado.



113

Com os textos legislativos, n6s observamos o abandono dos postulados
presentes no Decreto n° 5.154/2004 — que retomava a integracdo entre ensino
meédio e profissional — e nas DCNEM de 2012. O que se explicita assim, uma
rejeicao a politecnia, historicamente construida nas lutas da educagao e do ensino
médio e da educacgao profissional desde os anos de 1980. Ainda que as forgas
conservadoras passaram a se apropriar mais intensamente do projeto de ensino
médio nos anos mais recentes, elas ndo poderao esquecer a historia e as lutas pela

educacgao da classe trabalhadora.
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APENDICE 1 - POSSE DE CARGOS NO MINISTERIO DA EDUCAGAO -
PERIODO DE 2013-2014 NO GOVERNO DILMA

Areas/Subunidades
estratégias

Cargo

Titular

Periodo de atuagéo

Gabinete do Ministro Ministro de Estado da Aloizio Mercadante 2012-2014
Educacgao
Secretaria-Executiva Secretario-Executivo José Henrique Paim 2006-2014
Fernandes
Luiz Claudio Costa 2014-2016
Secretaria de Secretario Anténio César Russi 2012
Educacéao Basica Callegari
Romeo Weliton Caputo 2013-2014
Maria Beatriz Luce 2014-2015
Secretaria de Secretario Marco Antonio de 2012-2014
Educacao Oliveira
Profissional e
Tecnologica Aléssio Trindade de 2014-2015
Barros
Secretaria de Secretario Paulo Speller 2014
Educacao Superior
Secretaria de Secretario Macaé Maria Evaristo 2014
Educacao dos Santos
Continuada,
Alfabetizacao,
Diversidade e
Inclusao
Secretaria de Secretario Jorge Rodrigo Araujo 2014 (permaneceu de
Regulagao e Messias 1/1 a 9/7/2014)
Supervisao da
Educagao Superior Marta Wendel Abramo 2014-2015
Secretaria de Secretario Arnébio Marques de 2012-2016

Articulagao com o
Sistemas de Ensino

Almeida Junior

FONTE: Relatério de gestao (2014 e 2016). Adaptado de MEC (2015; 2017). Elaborado pela

autora (2021).

APENDICE 2 - POSSE DE CARGOS NO MINISTERIO DA EDUCAGAO -
PERIODO DE TRANSIGAO GOVERNO DILMA (2015-2016) — TEMER (2016-2018)

Areas/Subunidades
estratégicas

Cargo

Titular

Periodo de atuacéao
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Gabinete do Ministro

Ministro de Estado da
Educacgao

Aloizio
Mercadante Oliva

Jose Mendonga
Bezerra Filho

Rossieli Soares da
Silva

2015-2016

2016-2018

2018

Secretaria-Executiva

Secretario-Executivo

Luiz Claudio Costa

Anténio Leonel da
Silva Cunha (interino)

2014-2016

2016 (permaneceu de
18/5 a 30/5/2016)

Maria Helena 2016-2017
Guimaraes de Castro

Henrique Sartori de 2017-2018

Almeida Prado
Haroldo Correia Rocha 2018
Secretaria-Executiva Secretario-Executivo Wagner Vilas Boas de 2015-2016
Adjunta Adjunto Souza
lara Ferreira Pinheiro | 2016 (permaneceu de
(interino) 13/5 a 7/6/2016)
2016

Felipe Sartori Sigollo

Secretaria de Secretario Manuel 2015-2016
Educacgéao FernandoPalacios da

Basica Cunha e Melo
Juliana Rabelo 2016 (permaneceu de
(interino) 13/5 a 27/6/2016)
Rossieli Soares da 2016-2018
Silva
Katia Smole 2018
Secretaria de Secretario Marcelo Machado 2015-2016

Educacéao
Profissional e
Tecnologica

Feres

Carlos Artur de
Carvalho Areas
(interino)

Marcos Antonio Viegas
Filho

Eliene Neves Braga
Nascimento

2016 (permaneceu de
13/5 a 9/6/2016)

2016 (permaneceu de
10/6 a 3/10/2016)

2016-2018
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Articulagcao com os
Sistemas de Ensino

Secretaria de Secretario Jesualdo Pereira 2015-2016
Educacéo Farias
Superior
Dulce Maria Tristao 2016 (permaneceu de
(interino) 20/5 a 12/7/2016)
Paulo Monteiro 2016-2018
Vieira Braga Barone
Secretaria de Secretario Paulo Gabriel 2015-2016
Educacao Soledade Nacif
Continuada,
Alfabetizacao, Adriano Almeida Dani | 2016 (permaneceu de
Diversidade e (interino) 13/5 a 6/6/2016)
Inclusao
Ivana de Siqueira 2016
Julio Cesar de Freitas 2018
Secretaria de Secretario Marco Antonio de 2015-2016
Regulagao e Oliveira
Supervisao da
Educagao Luana Maria
Superior Guimaraes Castelo 2016 (permaneceu de
Branco Medeiros 20/5 a 16/6/2016)
(interino)
Mauricio Eliseu Costa 2016
Romao
Silvio José Cecchi 2018
Secretaria de Secretario Arnébio Marques de 2012-2016

Almeida Junior
Walisson Mauricio de

Pinho Araujo (interino)

Ivone Costa de Oliveira
(interino)

Regina Alcantara de
Assis

Marcos Silva Ozorio

2016 (permaneceu de
13/5 a 1/5/2016)

2016 (permaneceu de
1/7 a 11/7/2016)

2016

2018

FONTE: Relatério de gestao (2017 e 2018). Adaptado de MEC (2018; 2019). Elaborado pela

autora (2021).
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APENDICE 3 - PARLAMENTARES QUE COMPUSERAM AS DISCUSSOES
DA COMISSAO ESPECIAL DO PL N° 6.840/2013

Parlamentar — Titular Partido Parlamentar — Suplente Partido
Ariosto Holanda PROS-CE Alex Canziani PTB-PR
Artur Bruno PT-CE André Figueiredo PDT-CE
Chico Lopes PCdoB-CE Domingos Dutra PSD-MA
Danilo Cabral PSB-PE Efraim Filho DEM-PB
Edmar Arruda PSC-PR Esperidido Amin PP-SC
Eurico Junior PV-RJ Geraldo Resende PMDB-MS
Gabriel Chalita PMDB-SP Gustavo Petta PCdoB-SP
Izalci Lucas PSDB-DF Leopoldo Meyer PSB-PR
Jorginho Mello PR-SC Nilson Pinto PSDB-PA
José Linhares PP-CE Osmar Serraglio PMDB-PR
Junji Abe PSD-SP Professor Sétimo PMDB-MA
Lelo Coimbra PMDB-ES Ronaldo Zulke PT-RS
Luis Tibé PTdoB-MG Rosinha da Adefal PTdoB-AL
Newton Lima PT-SP Saguas Moraes PT-MT
Nilson Leitdo PSDB-MT Siba Machado PT-AC
Paulo Rubem PDT-PE Valtenir Pereira PROS-MT
Professora Dorinha DEM-TO Zequinha Marinho PSC-PA
Seabra Rezende
Raul Henry PMDB-PE
Sebastido Rocha PSD-AP
Waldener Pereira PT-BA
Waldir Maranhao PP-MA

FONTE: Silva e Krawczyk (2016). Elaborado pela autora (2021).

APENDICE 4 - PARLAMENTARES QUE COMPUSERAM AS DISCUSSOES
DA MP N° 746/2016

Parlamentar — Titular Partido Parlamentar — Suplente Partido
Romero Juca MDB Rose de Freitas MDB-ES
Simone Tebet MDB-MS Katia Abreu MDB
Valdir Raupp MDB Dario Berger MDB-SC

Ricardo Ferrago PMDB Antonio Anastasia PSDB-MG
Ronaldo Caiado DEM José Agripino DEM
Fatima Bezerra PT Angela Portela PT
Telmario Mota PDT Lindbergh Farias PT
Cristovam Buarque CIDADANIA Randolfe Rodrigues REDE
Lidice da Mata PSB Romario PSB-RJ
Otto Alencar PSD-BA José Medeiros PSD
Ana Amélia PP Gladson Cameli PP
Elmano Férrer PTB Eduardo Amorim PSC
Pedro Chaves PSC Eduardo Lopes REPUBLICANOS
Renzo Braz PP Arnaldo Faria de Sa PTB
Wilson Filho PTB Eduardo Bolsonaro PSC
Celso Jacob MDB Josi Nunes MDB
Lelo Coimbra MDB Leonardo Quintéo MDB
Reginaldo Lopes PT Angelim PT
Maria do Rosario PT Luizianne Lins PT
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Izalci Lucas PSDB Dep. Rogério Marinho PSBD
Soraya Santos PL Dep. Aelton Freitas PL
Thiago Peixoto PSD Dep. Roman PSD

Danilo Cabral PSB Atila Lira PSB
Professora Dorinha Seabra DEM Dep. Efraim Filho DEM

Rezende

César Halum

REPUBLICANOS

Roberto Sales

REPUBLICANOS

Toninho Wandscheer

PROS

Ronaldo Fonseca

PROS

FONTE: Congresso Nacional. Elaborado pela autora (2021).

APENDICE 5 - CONVIDADOS QUE PARTICIPARAM DAS AUDIENCIAS
PUBLICAS DA CEENSI RELATIVA AO PL N° 6.840/2013

Audiéncia Convidado Organizacéao
7/11/2012 Antbnio César Russi Callegari; Secretario de Educagao Basica
do MEC
José Fernandes Lima; Presidente do CNE
Luiz Claudio Costa Presidente do INEP
28/11/2012 Carmen Sylvia Vidigal Moraes CEDES
Professor Dante Henrique Moura Representante da ANPED
4/12/2012 Moaci Alves Carneiro
11/12/2012 Antbnia das Gragas Santos Silva; Representante da ARCAFAR,;
Antonio Lidio de Mattos Zambon; Secretaria de Educagéao
Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusédo
(SECADI);
19/02/2013 Carmen Moreira de Castro Neves Diretora de Formagado de
Professores da  Educagao
Basica — CAPES
26/02/2013 Daniel Queiroz Sant’Ana Secretario de Educacédo do
Estado do Acre, representante
do CONSED
19/03/2013 Gretel Eres Fernandéz; Professora da Faculdade de
Educacao da USP
Juscelino da Silva Sant’Ana; Professor da Educacgédo Basica
e Chefe do Nucleo dos Centros
Interescolares de Linguas da
Secretaria de Educagao do
Distrito Federal
José Carlos Paes de Almeida Filho Professor da Universidade de
Brasilia — UNB
26/03/2013 Marco Antonio de Oliveira Secretario de Educacgao

Profissional e Tecnoldgica do
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MEC;

9/04/2013

Catarina Almeida

Representante da ANPAE

7/05/2013

Joao Batista de Oliveira

Presidente do Instituto Alfa e
Beto (IAB)

14/05/2013

Maria Izolda Cela de Arruda Coelho

Ana Lucia Gazzola

Herman Jacobus Cornelis Voodwarld

Secretaria de Educagao do
Estado do Ceara

Secretaria de Educacgao do
Estado de Minas Gerais

Secretario de Educagéo do
Estado de S&o Paulo

28/05/2013

Angela Fatima Soligo;

Silvia Maria Cintra da Silva

Tania Suely Azevedo Brasileiro

Associagao Brasileira de
Ensino de Psicologia (ABEP)

Associagao Brasileira de
Psicologia Escolar e
Educacional (ABRAPEE)

Conselho Federal de Psicologia

(CFP)

4/06/2013

Roberto Geraldo de Paiva Dornas

Presidente da Confederacao
Nacional dos Estabelecimentos
de Ensino (CONFENEN)

25/06/2013

Helena Wendel Abramo

Coordenadora-Geral de

Politicas Setoriais da Secretaria

Nacional de Juventude

13/08/2013

Simon Schwartzman

Instituto de Estudos do
Trabalho e Sociedade (IETS)

21/08/2013

Aloizio Mercadante

Ministro da Educacao (MEC)

3/09/2013

Selene Barboza Michielin Rodrigues

Representante da
Confederagao Nacional dos
Trabalhadores em Educagao

(CNTE)

10/09/2013

José Antonio Killer

Representante da Organizagao
das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO)

24/09/2013

Marilza Regattieri

Pesquisadora da UNESCO

1/10/2013

Priscila Fonseca da Cruz

Diretora-Executiva do
Movimento Todos Pela
Educacgao

Fonte: Relatério Final da Comissao Especial Destinada a Promover Estudos e Proposi¢oes

para a Reformulacédo do Ensino Médio (CEENSI). Elaborada pela autora (2021).

APENDICE 6 - CONVIDADOS QUE PARTICIPARAM DAS AUDIENCIAS
PUBLICAS DA COMISSAO MISTA RELATIVA A MP N° 746/2016

Audiéncia Convidado Organizagao
publica
1/11/2016 Rossieli Soares Da Silva Secretario de Educagao Basica

do MEC
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Celso Augusto Souza de Oliveira

Ivan Claudio Pereira Siqueira

Antbnio Lacerda Souto

Jodo Antonio Cabral Monlevade

Maria Inés Fini

Presidente da UNDIME-Parana

Vice-Presidente da Camara de
Educacao Basica do CNE

Representante da CONTAG no
FNE

Consultor Legislativo do
Senado Federal

Presidente do INEP

8/11/2016 Ronaldo Mota Reitor da Universidade Estacio
de Sa
Wilson de Matos Silva Reitor da Unicesumar;
Maria Alice Setubal Presidente do CENPEC
Diretor do Colégio Cenecista
Danival Roberto Alves Dr. José Ferreira - MG
Consultora Legislativa na area
Mariza Abreu de educacao da Camara dos
Deputados
Superintendente Executivo do
Ricardo Henriques Instituto Unibanco
9/11/2016 Olavo Nogueira Filho Gerente de Projetos do

Monica Ribeiro da Silva

Iria Brzezinski

Carina Vitral

Daniel Tojeira Cara

Francisco Jacob Paiva

Thays de Oliveira Soares

Movimento Todos pela
Educacao

Coordenadora do Movimento
Nacional em Defesa do Ensino
Médio

Presidente da Associacéo
Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacao —

Anfope

Presidente da Unido Nacional
dos Estudantes — UNE

Coordenador Geral da
Campanha Nacional pelo
Direito a Educacao

Primeiro Secretario da
Associagao Nacional dos
Docentes do Ensino Superior -
Andes
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Vice-Presidente Regional da
Unido Brasileira dos Estudantes
Secundaristas — Ubes

16/11/2016

Rodolfo Fiorucci

Rafael Ribas Galvéao

Angela Maria Paiva

Diretor Geral do Campus de
Jacarezinho do Instituto Federal
do Parana

Diretor de Ensino do Instituto
Federal do Parana

Presidente da Associacéo
Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes Federais de Ensino
Superior — ANDIFES

22/11/2016

Walter Pinheiro

Frederico Amancio

Claudia Schiedeck

Remi Castioni

Secretario de Educagéao da
Bahia

Secretario de Educagéao de
Pernambuco e Presidente do
Conselho Nacional de
Secretarios de Educacao -
CONSED

Reitora do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do
Sul

Professor da Faculdade de
Educacao da Universidade de
Brasilia — UnB

23/11/2016

Eduardo Deschamps

Ricardo Chaves Martins

Jodo Batista Araujo e Oliveira

Adilson César De Araujo

Moaci Alves Carneiro

Presidente do Conselho
Nacional de Educacdo — CNE

Consultor Legislativo da
Camara dos Deputados

Presidente do Instituto Alfa e
Beto — |IAB

Pro-reitor de Ensino do Instituto
Federal de Brasilia e Membro
do Férum de Ensino do
Conselho Nacional das
Instituicbes da Rede Federal de
Educacgao Profissional,
Cientifica e Tecnologica —
CONIF

Professor-pesquisador
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Marta Vanelli

Simon Schwartzman

Secretaria-Geral da
Confederacao Nacional de
Trabalhadores em Educagao —
CNTE

Pesquisador do Instituto de
Estudos do Trabalho e
Sociedade — IETS

24/11/2016

Eduardo Rolim de Oliveira

Isaac Roitman

Maria Helena Guimaraes de Castro

Presidente e Diretor de
Assuntos Juridicos da
Federagéo de Sindicatos de
Professores e Professoras de
Instituicbes Federais de Ensino
Superior e de Ensino Basico
Técnico e Tecnoldgico —
PROIFES

Representante da Sociedade
Brasileira para o Progresso da
Ciéncia — SBPC

Secretaria-Executiva do
Ministério da Educagdao — MEC

28/11/2016

José Mendonga Filho

Ministro da Educacao (MEC)

Fonte: Congresso Nacional. Elaborado pela autora (2021).




