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Este trabalho é dedicado a todos os alunos do
ensino médio de escolas publicas que, mesmo
transpondo o limiar do século XXI, ainda ndo
vislumbraram aquilo que as legislagoes
colocaram como tarefa e a sociedade tanto
espera: a educagdo publica nacional e
democratica;e tampouco tém uma identidade

definida para essa etapa da educagdo bdasica.
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RESUMO

Esta dissertagao analisa as politicas para a educagdo basica de modo a demarcar o debate em
torno do ensino médio, considerado o contexto socio-historico dessas politicas no periodo de
2007a 2015, balizado pela ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional até a
conclusao do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Trata-se de uma pesquisa
documental que tem como corpus a legislagdo pertinente as politicas educacionais para o
ensino médio. Abrange também uma pesquisa bibliografica pautada na leitura e analise de
livros, artigos cientificos, dissertagdes e teses que abordam o ensino médio e as politicas para
essa etapa da educacdo basica. Estabelece-se um didlogo entre a bibliografia consultada e o
corpus documental a partir das categorias de andlise “ensino médio”, “politicas educacionais”
e “mundo do trabalho”, que respaldam os questionamentos e as possibilidades de resposta
apresentados nos trés capitulos que compdem a dissertagdo. A interpretacao feita no decorrer
deste trabalho tem por objetivo responder a pergunta problematizadora: quais concepg¢des de
ensino médio se fazem presentes nos programas de governo e como essa etapa de ensino se
situa no contexto das politicas para a educacgdo basica no periodo de 1996 a 2015? Objetiva-
se, portanto, compreender o papel do ensino médio no ambito das politicas brasileiras para a
educagdo basica no periodo de 2007 a 2015. Em uma perspectiva historico-critica, os
resultados apontam que existe no Brasil uma politica de governo contundente no que diz
respeito a descontinuidade das politicas educacionais. Em relagdo ao ensino médio, desde sua
implantacao no Brasil ficou evidente a obscuridade de sua identidade, o que se evidencia nos
indices que marcam sua precarizagdo. Concluimos que a falta de entendimento sobre as
diversas juventudes que compdem os distintos formatos de ensino médio no Brasil contribui
sobremaneira para a dificuldade de implementar politicas que atendam as necessidades do
publico jovem. Este estudo se faz relevante diante da atual conjuntura politica em que o pais

se encontra, em franca luta de forcas em torno da proposta de reestruturacdo do ensino médio.

Palavras-chave: Ensino médio.Politicas publicas para o ensino médio.Pacto Nacional pelo

Fortalecimento do Ensino Médio.



ABSTRACT

The Master's dissertation analyzes the context of policies for Basic Education in order to show
the debate regarding High School, considering the socio-historical context of these policies in
the period from 2007 to 2015, as set forth in the last Law of Directives and Bases of National
Education until the conclusion of the National Pact for the Strengthening of High School. It is
a documentary research that has as its corpus the legislation pertinent to the educational
policies for High School. It also includes bibliographical research based on the reading and
analysis of books, scientific articles, dissertations and theses that address the High School and
the policies for this stage of Basic Education. It develops a dialogue between the bibliography
consulted and the documentary corpus, contributed in the categories of analysis: “High
School”, “educational policies” and “world of work™, which support the questions raised and
the possibilities of answers that were found in the three chapters that make up the dissertation.
The interpretation made through the course of this work has the objective of answering the
problematizing question: What conceptions of High School are presented in the government
programs and how is this stage of education in the context of the policies for Basic Education
in the period from 1996 to 2015? It aims, therefore, to understand the role of High School in
the context of Brazilian policies for Basic Education, from 2007 to 2015. Based on a
historical-critical perspective, the results indicate that there is a strong government policy in
Brazil regarding the discontinuation of educational policies. With respect to High School, the
obscurity present regarding High School has been evident since its implantation in Brazil, and
in terms of identity of this stage of basic education, pointed out by the indices that mark the
precariousness of High School. We conclude that the lack of understanding about the different
youths that compose the different forms of High School in Brazil contributes greatly to the
difficulty of implementing policies that meet the needs of the young public. This study is
relevant in view of the current political situation in which the country is going through, in a

frank struggle of forces on whether or not to implement a new restructuring of High School.

Keywords: High School. Public Policies for High School. National Pact for Strengthening
High School.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho ¢ resultante de uma pesquisa académica em nivel de mestrado, iniciada
em 2016 no Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGED) da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) e vinculada a linha de pesquisa Estado, Politicas e Gestao da Educacao.

O ensino médio, tema da pesquisa, esta contextualizado histdrica e estruturalmente nas
politicas educacionais do Brasil. O estudo busca analisar o contexto das politicas para a
educagdo basica de modo a demarcar o debate em torno do ensino médio, considerando o
contexto socio-histérico dessas politicas no periodo de 2007 a 2015, balizado pela ultima Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) até a conclusao do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio.

Atuar no ensino médio ¢ uma das maiores possibilidades de vivenciar na pratica diaria
todas as intercorréncias que permeiam a ultima etapa da educagdo basica. Em sua constitui¢ao
e trajetoria esta arraigada certa dualidade que transita entre a formagdo para o trabalho e a
possibilidade de ingresso no ensino superior. Muitas reformas ja subsidiaram o ensino médio,
porém tratar tal dualidade ou mesmo vislumbrar a possibilidade de um ensino unitario ndo ¢
tarefa exclusiva da escola, afinal o fator que mais incide nessa dualidade ¢ de ordem social, e
ndo educacional. Sdo as divisdes e exclusdes sociais que muitas vezes demarcam até onde os
alunos terdo possibilidade de caminhar.

Graduada em pedagogia no ano de 2000 pela Fundagdo Comunitaria Educacional e
Cultural de Patrocinio (Funcep), hoje denominada Centro Universitdrio de Patrocinio
(Unicerp), iniciei' minha atuagdo profissional nos anos iniciais do ensino fundamental
publico, trabalhei como professora alfabetizadora da rede publica estadual, onde permaneci
por cinco anos. Em 2001 iniciei meu exercicio no cargo de professora de sociologia do ensino
médio na Escola Estadual Joaquim Botelho, no municipio de Coromandel (MG). Até 2015
fiquei nesse cargo e, concomitante a ele, fui nomeada para a funcdo de especialista da
educacdo basica supervisora pedagogica. Atualmente exerco a funcdo de vice-diretora nessa
mesma escola, o que me faz vivenciar diuturnamente uma relagdo muito préxima com meu
objeto de pesquisa.

No meu caminhar profissional de longos anos de trabalho com alunos dessa etapa de

ensino e atualmente imersa na area administrativa de uma escola cujo quadro discente abrange

! Apenas as informagdes de carater pessoal da pesquisadora e autora deste trabalho estardo apresentadas em
primeira pessoa do singular.



os anos finais do ensino fundamental e ensino médio, percebo que com o passar do tempo a
identidade da escola mudou, assim como as perspectivas e possibilidades das politicas
publicas educacionais. Ao atuar como docente ministrando a disciplina de sociologia, pude
estabelecer inimeros didlogos com os discentes, e minhas perguntas sobre a expectativa deles
em relacdo a vida universitaria e ao mercado de trabalho eram cada vez menos respondidas.
Outra inquietagdo que permeava minha pratica docente era o distanciamento entre o curriculo
e as multiplas vivéncias dos alunos. A busca pelo entendimento das concepgdes de ensino
médio também permeava minha trajetoria; percebia que meus pares pouco sabiam e menos
ainda se interessavam pela compreensao dessa etapa de ensino.

E fato que os indices relacionados ao ensino médio estdo cada vez mais preocupantes.
Sabe-se que o governo federal direcionou um olhar para essa etapa por meio da instituicdo do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médioem 2013. No primeiro semestre de 2014
esse Pacto se expandiu pelo Brasil, porém em 2015 foi encerrado sem nenhuma explicagdo e
sem sinais de avango para aquilo que de fato era o objetivo maior: alavancar o padrdo de
qualidade do ensino médio brasileiro. Tratou-se apenas de mais um programa de governo que
adentrou as escolas. E enquanto docente e supervisora pedagogica da educacdo basica, pude
perceber o desinteresse de grande parte dos participantes e a pouca relacdo entre o material
estudado e a realidade experienciada por cada docente, mais distante ainda da realidade dos
jovens estudantes do ensino médio.

A partir da contextualizagdo dos Cadernos de Estudo na Formagao de Professores do
Ensino Médio ¢ possivel afirmar que, dentre os seis Cadernos da Etapa I(BRASIL, 2013d,
2013e, 2013f, 2013g, 2013h, 20131)e os cinco Cadernos da Etapa II (BRASIL, 2014a, 2014b,
2014c, 2014d, 2014e), apenas o Caderno 2 da Etapa I trata efetivamente do jovem como
sujeito do ensino médio. Sabemos ser impossivel refletir criteriosamente sobre quem faz parte
de uma etapa de ensino, ou seja, os jovens sujeitos do ensino médio. Enfim, pouco se analisou
na formacao de professores a identidade, as concepgdes e as problematicas que permeiam o
ensino médio brasileiro.

Na época cada professor participante do Pacto recebia uma bolsa mensal no valor de
duzentos reais, subsidio para a formagdo continuada de 4956 mil (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2013) docentes em aproximadamente 20 mil escolas publicas brasileiras no
periodo previsto entre 2014 e 2015. Porém o programa findou-se no ano de 2015, com uma

problematica de repasse de bolsas que atingiu grande parte do professorado participante.



O objetivo do Pacto foi articular e coordenar agdes estratégicas entre a Unido e os
governos estaduais e distrital, a fim de elevar o padrao de qualidade do ensino médio
brasileiro em todas as suas modalidades.

No ano de 2015 a meta do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) para
o ensino médio era de 4,3; entretanto o alcangado foi 3,7 ¢ os indices de matriculas nessa
etapa da educagdo basica decresceram de maneira consideravel. Mesmo diante destes dados, o
governo federal finalizou o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e deixou de
investir na formagao continuada de professores e, consequentemente, no ensino médio.

Apobs constatar, dentre tantos aspectos, que o referido programa existiu no bojo das
politicas para a educagdo basica nos anos de 2013 a 2015, tive o interesse de compreender
como esse programa se instalou e se desenvolveu no contexto das politicas educacionais
brasileiras. Assim, parto da seguinte pergunta problematizadora: quais concep¢des de ensino
médio se fazem presentes nos programas de governo e como essa etapa de ensino se situa nas
politicas para a educagdo basica no periodo de 2007a 2015?

Responder tal pergunta consiste no objetivo geral desta dissertacdo e, a fim de atingi-

lo, elencamos os seguintes objetivos especificos:

1. Situar o debate sobre a identidade, o papel e o sentido do ensino médio no
desenvolvimento historico da educagdo brasileira a partir da promulgacao da atual
LDB;?

2. Analisar estudos que tratam do ensino médio na atualidade, com énfase nas
politicas de educagdo basica no Brasil no periodo de 2007,quando da
regulamentacdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica
e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao a 2015,ano de finaliza¢ao do Pacto

Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio;

2 Promulgada em 1996, até 2012 a LDB regia no artigo 4°:“O dever do Estado com educagao escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de: inciso II —progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio”.A partir da lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, o mesmo artigo 4° passa a regimentar “I — educacéo
basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a)
pré-escola; b) ensino fundamental; c) ensino médio; de modo a compreender as propostas da Declaracao
Mundial sobre Educagio para Todos (CONFERENCIA DE JOMTIEN,1990), que em seu artigo 3, inciso I,
determina que“A educacdo bdasica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos. Para tanto, ¢
necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as
desigualdades”, e do Estatuto da Crianga e do Adolescente (lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990), cujo artigo53
estabelece: “A crianga e o adolescente t€m direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho”.



3. Situar esse Pacto Nacional no contexto das politicas publicas para o ensino médio

brasileiro.

Esta pesquisa se justifica pelas vicissitudes do ensino médiono que tange a sua
identidade (ou a falta de clareza dela) e sua relacdo com o contexto socio-historico das
politicas publicas educacionais brasileiras. Nessa perspectiva, torna-se relevante o estudo do
tema em questdo, pois se acredita, a principio, que a instituicdo do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio se originou dos baixos indices apontados, ja no inicio dos
anos 2000.

Buscamos com esta pesquisa, portanto, analisar os estudos desenvolvidos acerca do
ensino médio brasileiro no periodo de 2007a 2015 e, assim, compreender sua identidade, seu
papel social e seu sentido para a educagdo de adolescentes e jovens no Brasil.

No Estado brasileiro as politicas publicas sofrem influéncias dos interesses da

sociedade minoritaria na qual se situa a educacdo e os jovens inseridos no ensino médio.

As politicas publicas, em sentido mais amplo, visam assegurar direitos,
corrigir desigualdades e promover o bem comum na sociedade como um
todo. Portanto, elas sdo responsabilidade do Estado, que, para tanto, deve
desenvolver uma série de acdes nas diversas areas de interesses plurais da
sociedade, fitando o seu bem comum. (LIMA; PACHECO, 2017, p. 494).

Sendo assim, entende-se as politicas educacionais como “o conjunto de iniciativas,
acdes, planos, programas, metas e estratégias tracadas pelo Estado visando ao bem-estar da
coletividade e ao interesse publico”. (LIMA; PACHECO, 2017, p. 494). Pensando que tais
politicas fazem parte do universo educacional e que a educacdo € a materializagdo das
relacdes sociais em suas contradicoes e mutabilidade, torna-se fundamental defender a ideia
de que a educagdo publica deve atender a todos os niveis e modalidades, incluindo o ensino
médio, mesmo tendo consciéncia de sua concepgao, trajetoria e dificuldade de assumir uma
identidade propria no Brasil. Diante disso, o estudo proposto na linha de pesquisa Estado,
Politicas e Gestao da Educagao viabiliza a demarcag¢dao do debate em torno do ensino médio
publico no Brasil, assim como um entendimento acerca dos dois programas estruturantes dos

governos dos presidentes Luiz Indcio Lula da Silva e Dilma Rousseff no ambito do ensino

médio: o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), de2009, e o Pacto de 2013.

Percurso teorico-metodologico



Para respondermos a pergunta norteadora e atingir o objetivo geral desta
pesquisa,partimos do pressuposto de que “no Brasil, a pesquisa sobre politicas educacionais
vem se configurando como um campo distinto de investigagdo e em permanente busca de
consolidagao” (BALL; MAINARDES, 2011, p. 11). Sendo assim, este estudo s6 foi possivel
por meio de um olhar critico e da interlocu¢do que propusemos realizar com autores que
analisam as tematicas do ensino médio e das politicas educacionais. Consideramos
imprescindivel para a concretizagdo desta pesquisa estender o didlogo além dos artigos e
livros para documentos e legislacdes que dispdem sobre o ensino médio, as politicas
educacionais e os programas de governo que preveem agdes para essa etapa da educacdo

basica.

Procedimentos metodologicos da pesquisa qualitativa

Sobre os procedimentos metodologicos adotados, destacamos a afirmacao de Gamboa
(2006, p.25), segundo a qual ¢ “importante tomar consciéncia dos métodos utilizados na
investigacdo educativa para superar a forma espontinea e acritica como estes, muitas das
vezes, sdo utilizados, desconhecendo suas implica¢des e pressupostos”.

Nessa perspectiva — e tomando o cuidado de adentrar na temdtica do ensino médio e
das politicas educacionais que atendem essa etapa da educacdo bdsica de maneira critica,
consciente e reflexiva — buscamos autores renomados e com obras relevantes no campo
social, em particular na educagdo e nas politicas educacionais. Assim, consideramos viavel o
aporte bibliografico em livros, artigos académicos, dissertacdes e teses, expressando que “a
situagdo parece se acirrar especificamente com o ensino médio, que enfrenta desafios
consideraveis” (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011, p. 255). E em relagdo as politicas
educacionais ¢ pertinente compreender a afirmativa de Tello e Almeida(2013, p. 28):“0 termo
politica educacional refere-se, de modo especifico, ao campo tedrico e as politicas
educacionais dizem respeito ao seu objeto, no caso, ‘a La accion y fenomenos politicos que el
investigador estudia’.”

Isto posto, autores como Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), Kuenzer (2000),
Ferreira e Fonseca (2013), Tello e Almeida (2013) e Dayrell (2007), dentre outros tomados
para a escrita dos trés capitulos, dialogam nesta pesquisa com documentos como Planos

Nacionais de Educacdo, Documentos Orientadores do ProEMI, além de pareceres, resolucdes,



decretos e leis de 1996, ano de sangdo e publicagdo da LDB 9.394, até o ano de 2015, periodo
em que se encerrou o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

No decorrer da pesquisa utilizamos analises e procedimentos metodoldgicos distintos,
especificados no inicio de cada capitulo. A dissertacao esteve fundamentada, de modo geral,
no cotejamento entre a legislagdo que inclui o ensino médio como etapa da educacdo basica e
todas as leis, resolugdes e decretos posteriores que se desdobram nessa etapa.Portanto,
adentramos nas politicas educacionais a partir do ano de regulamentacdo do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagao Basica (Fundeb), em 2007, e finalizamos o estudo no ano
de 2015, periodo de encerramento das acdes do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino M¢édio. Esses documentos dialogam e buscam possiveis aproximagdes e
distanciamentos com os artigos de revistas cientificas e livros de autores que discorrem sobre
o ensino médio e as politicas publicas educacionais, sobretudo o ProEMI e uma de suas agoes,
o Pacto.

A técnica de coleta de dados utilizada tendo como objetivo adquirir informagdes
acerca do objeto em questdo, foi, portanto, a pesquisa documental, associada a uma revisao
bibliografica.

Apds a qualificagdo da pesquisa em banca constituida, todas as consideracdes dos
integrantes foram acolhidas e acrescentadas para na versdo final desta dissertagdo. Para isso,
organizamos o material da seguinte maneira:

a) Selecdo dos textos a serem lidos e considerados pertinentes, tendo como principio

a credibilidade e pertinéncia da tematica. Além disso, foi inevitdvel um olhar
critico diante das leituras, a fim de contemplar de forma explicita ou implicita o
que os autores traziam e o que os documentos e legislacdes tinham realmente
como inten¢do no periodo de sua sancao e publicacao;

b) Em relagdo ao contexto historico do recorte temporal delimitado na pesquisa,
observamos o cendrio politico, econdmico e cultural que viabilizou a elaboragao,
sancao e publicacdo de legislagdes e documentos oficiais. Assim, buscamos manter
o didlogo com os autores selecionados, observando sempre a coesdo e pertinéncia
desse material;

c) Os autores selecionados foram amplamente pesquisados, levando em conta a
formacdo académica, as instituigdes e/ou grupos a que eles pertencem e ainda os

motivos que os levaram a escrever e publicar tais textos;



d) Estes textos foram minuciosamente lidos, e buscamos a autenticidade e
credibilidade de todo o contetido, assim como a confiabilidade das mensagens
transmitidas;

e) Buscamos como aporte tedrico apenas os textos, legislacdes e documentos da area
de ciéncias sociais, em especifico da educacdo e que faziam referéncia ao ensino

médio e as politicas publicas educacionais, em especial ao ProEMI e ao Pacto.

Organizac¢ao do trabalho

Esta dissertagdo ¢ apresentada em trés capitulos. O primeiro deles tem por objetivo
situar o debate sobre a identidade, o papel ¢ o sentido do Ensino Médioensino médio no
desenvolvimento historico da educagao brasileira, especificamente demarcando o modo como
se da esse debate. Para tanto, propusemos uma pesquisa documental, partindo da LDB n°
9.394/1996 e percorrendo os pareceres da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional
de Educagdo (CNE/CEB) n° 15, de 2 de junho de 1998, e 5, de 4 de maio de 2011, as
resolugdes CNE/CEB n°3, de 26 de junho de 1998, e n°® 2, de 30 de janeiro de 2012, os Planos
Nacionais de Educagdo (PNE)2001-2010, 2011-2020 e 2014-2024, o projeto de lei (PL) n°
6.840/2013, e assim mantivemos didlogo com autores que discorrem sobre identidade, papel e
sentido do ensino médio no Brasil.

O segundo capitulo tem por objetivo analisar estudos que tratam do ensino médio na
atualidade. Para isso, questionamos quais foram as politicas para o ensino médio no recorte
temporal de 2007 a 2015 e como essas politicas educacionais dialogam com as legislacdes
abordadas no capitulo anterior. Diante do questionamento, buscamos como aporte tedrico para
a revisdo bibliografica autores que discorrem sobre as politicas educacionais, sobretudo
aquelas que contemplam o ensino médio, desde a implantacdo do Fundeb, em 2007, até o
término do Pacto, em 2015. Utilizamos nesse capitulo dezenove artigos publicados na Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos(RBEP), duas dissertacdoes de mestrado e duas teses de
doutorado publicadas no Centro de Informacdo e Biblioteca em Educacdo (Cibec). Para a
leitura desse material, criamos as categorias de andlise “ensino médio”, “politicas publicas
educacionais” e “mundo do trabalho”. Nessas leituras buscamos evidenciar, por meio de
tabulacdes, os dados bibliograficos e dados do conteudo de cada trabalho.

O terceiro capitulo tem por objetivo situar o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do

Ensino Médio no contexto das politicas educacionais para essa etapa da educagdo basica. Para



isso foi necessario analisar o ProEMI em profundidade, e s6 assim adentrar no Pacto. Diante
desse objetivo, questionamos o que ¢ o ProEMI, seu intuito, sua concepgdo e qual a sua
regulamentagdo na educagdo brasileira. Para responder tal questionamento, a pesquisa
documental nos proporcionou uma analise de pareceres, portaria, resolucdes e documentos
orientadores que regulamentam e direcionam as a¢des do programa.

Diante dos questionamentos e das respostas encontradas ao longo de cada capitulo, e
com base nas categorias de analise escolhidas, foi possivel abstrair dos referenciais teéricos as
devidas consideragdes que permitiram responder ao objetivo geral e, ainda, reiterar as

premissas que circundam a trajetoria do ensino médio no Brasil.



2 O ENSINO MEDIO: DA LDB/1996 AO PNE/2014-2024

O objetivo deste capitulo ¢ situar o debate sobre a identidade, o papel e o sentido do
ensino médio no desenvolvimento histérico da educagdo brasileira, especificamente
demarcando o modo como se da esse debate.

A fim de fundamentar a revisdo bibliografica do capitulo, aportamo-nos em fontes
documentais, tendo como principio a LDB n°® 9.394, de dezembro de 1996, e todos os demais
aparatos legais posteriores a essa lei e que remetem a tematica do ensino médio brasileiro. A
lei maior da educacdo brasileira €, portanto, a condutora para apresentar a identidade, o papel
e o sentido do ensino médio brasileiro. Como aporte teorico, o debate foi pautado em
legislacdao subsequente a LDB e que tem consisténcia tedrica para refletirmos sobre as agdes e
os movimentos em torno das questdes ora estudadas. Para isso, buscaremos subsidios também
nos pareceres CNE/CEB 15/1998 e CNE/CEB 5/2011 e em suas respectivas resolucdes
CNE/CEB 3/1998 ¢ CNE/CEB 2/2012. Os PNEs 2001-2010, 2011-2020 ¢ 2014-2024 também
sustentardo o debate. Nessa esteira, trazemos o PLn° 6.840/2013, da Comissao Especial
destinada a promover estudos e proposi¢des para a reformulagdo do ensino médio(Ceensi),
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional para instituir a jornada em tempo
integral no ensino médio e dispor sobre a organizag¢do desse nivel educacional em areas do
conhecimento.

Segundo Tello e Almeida (2013 p. 195), as concepgdes politicas e pedagogicas de
cada periodo historico e sua influéncia sobre a definicdo de politicas educacionais sdao
questodes dignas de estudo. Nos ultimos trinta anos, periodo de redemocratizacao do Brasil, a
educacdo passou por grandes transformacdes, e as perspectivas diante de vicissitudes
trouxeram novos conceitos e paradigmas que elucidaram a universalizagdo da educagdo em
todas as etapas de ensino a institucionalizacdo progressiva da extensao da obrigatoriedade e
gratuidade do ensino médio. Porém questionamos se essas grandes transformacdes, em
especial as que ocorreram no campo educacional, foram capazes de provocar mudancas
favoraveis e trouxeram avangos para o ensino médio.

A progressiva extensdao da obrigatoriedade e gratuidade definem a conjuntura politica
e pedagogica de um periodo em que os olhares estdo voltados aos numeros € a inser¢ao de
alunos nas escolas. Contudo, questionamos se hd nessa perspectiva uma relagdo com a

qualidade do ensino e com uma defini¢ao de identidade para o ensino médio.



O atual cenario da educacao foi estruturado em um contexto que permite analisar as
contradigdes existentes ao longo do percurso. Os desafios sdo inumeros, € percebe-se que as
mudangas advém do historico educacional, politico, social e econdmico mundial. Pensando
nesse ambito mais amplo, entende-se que o atual contexto da educagdo ¢ causa e
consequéncia das dindmicas internas e externas da sociedade e do poder publico. Mesmo

porque

Ha uma linha de argumentagdo, incorporada pela reforma atual, mas que
vem disputando o sentido do Ensino Médio, desde a LDB de 1996. Essa
argumentagdo recorrente € que adquire hegemonia ao ser incorporada na
LDB pela atual reforma estd sustentada na defesa da necessidade de
adequagdo do Ensino Médio a requisitos postos pelo mercado de trabalho
e/ou por necessidades definidas pelo setor empresarial. (SILVA; SCHEIBE,
2017, p. 21).

Tal disputa pelo sentido do ensino médiose refere as tramas politicas e sociais do
pais e apresentam a dualidade de um ensino voltado para o trabalho e, a0 mesmo tempo, com
carater propedéutico. Para Dagmar Zibas (2005, p. 1069), “a Lei n. 5.692/71, instituiu a
profissionalizacdo compulséria no ensino de 2° grau, abriu duas frentes inusitadas e
contraditdrias de enfrentamento politico-ideologico”. Apesar de a autora se referir a LDB de
1971 (BRASIL, 1971) e a base deste capitulo estar ancorada na LDB 9.394/1996, a menc¢ao a
obra de Zibas se justifica por se aproximar da identidade do ensino médio, que ainda continua

obscura, com uma visivel dualidade:

De um lado, as camadas médias resistiam a profissionalizar seus filhos ja na
escola secundaria, insistindo na manuten¢do da funclo especificamente
propedéutica dessa etapa. Por outro lado, os setores populares ressentiam-se
tanto da falta de condigdes materiais e técnicas basicas para a
profissionalizagdo universal pretendida quanto do enfraquecimento da
capacidade propedéutica do Ensino Médio. (ZIBAS, 2005, p. 1069).

Nesse ensejo, Ledo, Dayrell e Reis (2011, p. 255) afirmam que um dos desafios do

ensino médioesta no fato de haver:

[...] uma permanente tensdo entre formagdo geral e/ou profissional, ensino
propedéutico e/ou técnico, que diz respeito ao papel da escola média como
etapa final do Ensino Médio bésico e sua relacdo com o mercado de
trabalho, com o ensino superior € com a formagdo pensada em termos mais
amplos, relacionada as nog¢des de autonomia e cidadania.

Assim, ¢ imprescindivel que o contexto histdrico e social seja levado em conta, a fim

de compreender a juventude que constrdi a histéria do ensino médio. A educacdo ¢ um



processo ciclico e construido ao longo da historia, devendo ser analisada de acordo com o
tempo e o espago em que se insere. Diante disso, nota-se que a educacdo transforma a
sociedade e os individuos que dela fazem parte, criando assim novas concepgoes.

Entretanto, tais concepcdes e transformagdes sO serdo plenamente possiveis em
condicdes igualitirias de acesso aos bens materiais e culturais socialmente produzidos,
possibilitando aos jovens o exercicio do direito a diferenca e minimizando as desigualdades
produzidas por suas escolhas ou mesmo por suas necessidades diante do contexto social no
qual estao inseridos.

A discussdo acerca das transformagdes sociais ¢ das possibilidades de redugdo das
desigualdades vem ao encontro do pensamento de Kuenzer (2009, p. 36),para quem, “se, por
um lado, a critica a dualidade estrutural mostra seu carater perverso, por outro simplesmente
estabelecer um modelo Unico ndo resolve a questdo, posto que submeter os desiguais a igual
tratamento sé faz aumentar a desigualdade”.

E nesse sentido que descortinamos os alunos do ensino médio como parte de uma
sociedade dispar e impossibilitada de unificar a identidade desse nivel de ensino, afinal tais
alunos sdo oriundos de distintas classes sociais, econOmicas e culturais; além disso, a
educacdo personaliza-se em distintas realidades e curriculos.

Apesar de existir uma legislacdo que sustenta a educagdo brasileira —neste estudo,
iremos nos reportar a LDB 9.394/1996 —, as realidades e particularidades ressoam no
cotidiano das escolas e fazem a historia dos inimeros “ensinos médios” brasileiros. Foi por
meio dessa legislagdo que o ensino médiose configurou no pais como a ultima etapa da
educagdo basica e, ainda, teve garantida sua progressiva obrigatoriedade e gratuidade.

Sabe-se que em tempos anteriores a promulgacdo da LDB de 1996, um grupo de
educadores® ja discutia a necessidade de uma nova lei educacional, com propostas condizentes
a atual conjuntura social, politica e educacional do pais.

Em contexto internacional, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos
acontece em Jomtien, Tailandia, entre os dias 5 e 9 de marco de 1990, ocasido em que ¢
elaborado o Plano de Ac¢do Para Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem.
Conforme o predmbulo do Plano, h4a mais de quarenta anos as nagdes do mundo afirmaram na

Declaragdao Universal dos Direitos Humanos que “toda pessoa tem direito a educagdo”. No

3 Desse grupo de educadores ressalta-se Dermeval Saviani, que redigiu uma proposta da LDB, objetivando abrir
um debate entre educadores e legisladores.



entanto, apesar dos esfor¢os realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito a

educacdo para todos, persistem as seguintes realidades:

—mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario;

—mais de 960 milhdes de adultos — dois ter¢os dos quais sdo mulheres,
analfabetos(as), e o analfabetismo funcional ¢ um problema significativo em
todos os paises industrializados ou em desenvolvimento;

—mais de um ter¢o dos adultos do mundo ndo t€m acesso ao conhecimento
impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a
qualidade de vida e ajudé-los a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais €
culturais; e

—mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem
concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, nao
conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais.(UNESCO,
1998).

No Brasil dos anos 1990 pairava a instabilidade politica e econdmica, quando houve
o confisco da poupancga pelo entdo presidente Fernando Collor de Melo, o qual tempos mais
tarde sofreu impeachment. O pais passou entdo a ser governado pelo vice-presidente da
Republica, Itamar Franco, que assumiu a presidéncia e permaneceu até o final do mandato,
em 1995. E foi em meio a inconstancias politicas, econdomicas ¢ sociais que a lei maior da
educagdo brasileira passou por discussdes para definir seus tramites e enfim, sua san¢do em
20 de dezembro de 1996.

Comumente no Brasil as leis educacionais sdo de iniciativa do Poder Executivo e,
por vezes, advém de discussdes e manifestagdes da sociedade civil. Como ja ressaltado,
Dermeval Saviani redigiu um texto denominado “Contribuicao a elaboracdo da Nova LDB —
um inicio de conversa”. Conforme o titulo propunha, o educador ndo teve a intencdo de
formular, sozinho, as propostas para a nova LDB, uma vez que seu texto ndo era fechado,
pronto e acabado, mas sim uma proposta para incitar a conversa acerca da educa¢ao brasileira

aquela época. Afinal, como bem diz Saviani (1990, p. 8):

Ora, essas transformagdes estruturais s6 podem ocorrer se houver mudangas
estruturais no ambito da propria sociedade. A medida que essas alteragdes
ndo estejam ocorrendo no ambito da sociedade, € ilusério esperar que se
possa alterar estruturalmente a situagdo educacional, através de uma
legisla¢do. Por outro lado, a legislagdo se revela eficaz a medida que permite
ajustar a situag@o educacional aquelas alteragdes — sejam estruturais ou nao —
que necessitam ocorrer no ambito educacional por decorréncia das mudangas
sociais que estdo se processando. (SAVIANI, 1990, p.8).



Contudo, o texto final da LDB 9.394/1996, que se apropriou do texto de Darci
Ribeiro, teve o intento de ajustar a educagao brasileira a situacdo politica, econdmica e social
do pais. Efetivou-se, portanto, ap6s mais de oito anos de discussao, precedida e apresentada
na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF) de 1988. Em seu artigo 22, inciso
XXIV, a CF estabelece que a Unido compete, privativamente, legislar sobre as diretrizes e
bases da educagdo nacional.Essa referéncia na CF se deu em virtude das muitas reformas
educacionais, advindas das exigéncias de organismos internacionais — tais como o Banco
Internacional para a Reconstrugdo e Desenvolvimento(Bird, também conhecido como Banco
Mundial), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Fundo Monetario
Internacional (FMI), o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) — e
também pela nova ordem social, politica € econdmica que sustentava o pais naquele periodo.

De acordo com Zibas (2005, p. 1070), “a mobilizagao para uma nova LDB acontecia
concomitante a grandes mudangas nas relagdes de forca no ambito internacional”. A questio
da influéncia de organismos internacionais se materializava, nos anos de 1990, em discursos

que, segundo a mesma autora,

repetiam incansavelmente os borddes: a) a importancia da Educagdo Bésica
(no Brasil, reduzida a escola fundamental) para o novo padrio de
desenvolvimento dos paises periféricos ¢ b) a necessidade de o Estado
tornar-se menos provedor de financiamento e mais indutor de qualidade, por
meio de diversos mecanismos de controle, tais como avaliagdes externas do
sistema e a convoca¢ao dos pais ¢ da sociedade para participagdo tanto do
financiamento quanto da gestdo escolar.[...] Na verdade, o projeto visava a
transformar as relagdes entre os sujeitos da cena escolar de forma que os pais
e alunos se tornassem clientes e os professores e gestores assumissem o
papel de prestadores de servigos, inserindo, assim, na escola a logica do
mercado. (ZIBAS, 2005, p. 1070).

Frigotto e Ciavatta (2003, p. 96) afirmam que os organismos internacionais e
regionais, junto com os mecanismos de mercado e representantes encarregados foram os
maiores responsaveis por tais reformas, afinal eles “passam a tutoriar as reformas dos Estados
nacionais, mormente dos paises do capitalismo periférico e semi-periférico”. E ainda
acrescentam que o papel da Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), segundo registros de
suas reunides em 2000, era atentar a premissa de que “um dos espagos mais fecundos para
negocios rentaveis era o campo educacional” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 96).

Como ja dissemos, o primeiro texto do anteprojeto da LDB foi elaborado pelo
educador Dermeval Saviani que, antes mesmo de a CF de 1988 ser sancionada, subsidiou a

mobilizagdo de educadores que entdo se estendia pelo pais. O primeiro projeto de LDB,



apresentado a Camara pelo deputado federal Octavio Elisio, originou-se de tal
documento*escrito por Saviani,’> por meio do PL 1.158-A/1988, que fixava as diretrizes e
bases da educacao nacional.

O processo de discussao da lei maxima da educagao nacional aconteceu, todavia, em
ambito nacional com a apresentacdo de mais de 978 emendas de deputados de diferentes
partidos e, apds a constituicdo de um Grupo de Trabalho da LDB, sob a coordenacdo de
Florestan Fernandes® e tendo como relator Jorge Hage,’ a proposta de lei originaria do Poder
Legislativo e advinda da comunidade educacional continuou como pauta para seminarios,
audiéncias publicas e interminaveis discussdes. Por aproximadamente oito anos o projeto da
LDB foi arrastado, negociado, esquecido, desdobrado em interminéaveis paragrafos, incisos,
alineas e artigos que puderam ser inseridos e suprimidos. Enfim, o PL1.158-A passa a ser PL
1.158-B, de 1988, sendo aprovado na Camara Federal em 13 de maio de 1993, ¢ em 20 de

dezembro de 1996 a entdo nova LDB 9.394, foi sancionada pelo Senado Federal.

O primeiro projeto da LDB, inspirado na Constitui¢do de 1988 e construido
de forma democratica, acabou sendo atropelado por uma outra formulagéo,
elaborada nas esferas oficiais e oficiosas, € que se aproximava das
recomendagdes das agéncias internacionais. [...] A lei aprovada abandonou
a principal caracteristica do primeiro projeto no que dizia respeito ao Ensino
Meédio, pois ndo enfatizou a instituicao do trabalho como principio educativo
e orientador de todo o curriculo. (ZIBAS, 2005, p. 1071).

A LDB sancionada em 1996 foi composta de 92 artigos, organizados da seguinte
forma: Titulo I — Da educacao (artigo 1°); Titulo II — Dos principios e fins da educagdo
nacional (artigo 2° e 3°); Titulo III — Do direito a educagdo e do dever de educar (artigo 4° ao
7°); Titulo IV — Da organiza¢do da educacao nacional (artigo 8° ao 20°); Titulo V — Dos niveis
e das modalidades de educagdo e ensino (artigo 21° ao 60°); Capitulo I — Da composi¢ao dos
niveis escolares; Capitulo II — Da educagdo basica; Secao I — Das disposi¢des gerais; Secao II
— Da educagdo infantil; Secao III — Do ensino fundamental; Secao IV — Do ensino médio;
Secdo V — Da educacdo de jovens e adultos; Capitulo III — Da educag¢ao profissional; Capitulo

IV — Da educacdo superior; Titulo VI — Dos profissionais da educagdo (artigo 61 ao 67);

4 A redacio desse documento foi concluida em fevereiro de 1988, e em abril do mesmo ano circulou na XI
Reunido Anual da Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Administragdo (Anped). Trés meses
depois, em julho, foi publicado na Revista Universidade e Sociedade, do Sindicato Nacional dos Docentes do
Ensino Superior (Andes) e, posteriormente, em agosto do mesmo ano, foi discutida na V Conferéncia Brasileira
de Educagdo, em Brasilia.

5 Naquela época deputado do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) de Minas Gerais.

¢ Entdo deputado do Partido dos Trabalhadores (PT) de Sdo Paulo.

7 Na época deputado do PSDB da Bahia.



Titulo VII — Dos recursos financeiros (artigo 68 ao 77); Titulo VIII — Das disposigdes gerais
(artigo 78 ao 86); Titulo IX — Das disposi¢des transitorias (artigo 87 ao 92).

Diante dessa estrutura, cabe no contexto desta pesquisa ¢ da tematica abordada
analisar a secdo IV do segundo capitulo, que discorre sobre as diretrizes e bases do ensino
médiobrasileiro.Ressalta-se que, desde a primeira LDB (BRASIL, 1961), perpassando pelas
reformas dela, o ensino médio sempre recebeu meng¢do, anteriormente com a nomenclatura de
educagdo de grau médio, passando para ensino de segundo grau, € somente na LDB de 1996
foi denominado ensino médio.

Mas, afinal, como essa etapa da educagdo bésica se materializou na atual lei maior
que sustenta e orienta a educagdo no pais? Por meio desse questionamento ¢ apresentada a
identidade do ensino médio brasileiro precedido pela LDB 9.394/1996 ¢ todos os seus

desdobramentos.

2.1 O ensino médio brasileiro precedido pela LDB 9.394/1996

Com a LDB/1996 procurou-se nortear ¢ ordenar a educagdo brasileira, tracando
linhas mestras que pudessem ser seguidas com a finalidade de colocar em pratica tudo aquilo
que estava planificado na legislacdo. A educacdo de grau médio ou ensino secundario,
atualmente ensino médio, desde sua implantagdo legal (LDB, 1961) foi vista como um
verdadeiro “duelo” de identidades. E na lei atual, mais precisamente em seu artigo 35, ndo foi

diferente, afinal:

Art. 35. O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Baésica, com duracdo
minima de trés anos, tera como finalidades:

I — A consolidag¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — A preparacdo basica para o trabalho ¢ a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I — O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — A compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996).

Entendemos que essas distintas finalidades por si s6 ja nos remetem a uma ideia

multipla, e € assim que o ensino médio se estruturou com foco na continuagdo dos estudos, ou



seja, de maneira muito timida e sutil, apresenta a funcdo de preparar o discente para a proxima

etapa do ensino, ou seja, o nivel superior e/ou a educagdo profissional e tecnoldgica.

Apesar de multiplas finalidades, todas convergem ao mundo do trabalho, tendo em

vistao aprimoramento do aluno seja para ocupacdes posteriores, seja para relacionar teoria e

pratica dos fundamentos cientifico-tecnologicos de um processo produtivo. Enfim, buscou-se

com a nova LDB dar um sentido amplo e bivalente para o ensino médio, que nunca conseguiu

se desvencilhar do trabalho — e nem poderia fazé-lo, afinal, em um pais como o Brasil, onde

as oportunidades ndo sdao equiparadas, o trabalho se torna a porta de entrada para vivenciar

melhores condigdes. E sabe-se que no Brasil os ntimeros referentes ao ensino médiomostram

acréscimo e alto indice de reprovacdo e evasdo, bem como uma queda no nimero de

matriculas, conforme apontado na Tabela 1:

TABELA 1 — O ensino médio no Brasil (1996-2015)

ENSINO MEDIO — BRASIL

AFASTADOS
MATRICULAS | APROVADOS | REPROVADOS POR CONCLUINTES
ANO NO ENSINO NO ENSINO NO ENSINO ABANDONO DO 3° ANO DO
MEDIO MEDIO MEDIO NO ENSINO ENSINO MEDIO
MEDIO
1996 5.739.077 4.211.849 559.052 858.778 1.163.788
1997 6.405.057 4.928.101 467.712 784.630 1.330.150
1998 6.968.531 5.484.217 437.519 867.056 1.535.943
1999 7.769.199 6.004.808 568.025 976.925 1.786.827
2000 8.192.948 6.094.895 612.093 1.111.023 1.836.130
2001 8.398.008 6.196.666
2002 8.710.584 6.334.050 747.000 1.135.009 1.884.874
2003 9.072.942 6.535.898 879.037 1.206.617 1.851.834
2004 9.169.357 6.583.114 956.763 1.392.404 1.879.044
2005 9.031.302 6.468.517 1.014.903 1.289.568 1.858.615
2006 8.906.820
2007 8.369.369 5.900.336 1.010.984 1.057.324 1.749.731
2008 8.037.039 5.953.128 1.018.398 1.761.425
2009* 8.337.160 TX 75,9% TX 12,6% TX 11,5% 1.797.434
2010** 8.358.647
2011 8.400.689
2012 8.376.852
2013 8.312.815
2014 8.300.189
2015 8.076.150

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), Censo da Educacao

Basica.

* A tabela faz referéncia ao ensino médio/normal magistério e integrado; analisando apenas o ensino médio

como nos demais anos, o indice decai para 7.966.794.

** Nesse ano, o Censo dividiu tal nimero, obtendo uma coluna com 7.959.478 para o ensino médiopropedéutico,
182.479 para o ensino médionormal/magistério e 215.718 para curso técnico integrado (ensino médiointegrado).
**% A fonte pesquisada néo oferece dados referentes aos anos de 2001, 2006, 2008 e de 2010a 2015, ou estes sdo

desconhecidos.




A Tabela 1 apresenta problemas no que se refere aos dados, pois os arquivos do
endereco eletronico do Inep®para os anos de 2001, 2006 e 2008 nio demonstram todos o0s
dados expressos em anos anteriores. Além disso, a partir de 2010 os dados do Censo da
Educacdo Basica referentes aos aprovados, reprovados, afastados por abandono e concluintes
do ensino médio sdo inexistentes, havendo apenas o nimero de matriculas. Outra fragilidade
da Tabela 1 ¢é apresentar apenas os numeros de aprovados no ensino médio e de concluintes
do terceiro ano, o que deixa a davida se os concluintes do terceiro ano do Ensino Médio estao
inseridos no total de aprovados no ensino médio ou se esse numero se refere apenas aos
alunos aprovados nos primeiros dois anos do ensino médio. Em nenhum momento o
documento explica essa divisdo, tampouco explicita se os alunos concluintes do terceiro ano
estao inseridos nos nimeros expressos na coluna de aprovados no ensino médio.

Apesar da problematica na Tabela 1, insistimos em apresentd-la neste trabalho a fim
de apontar sobretudo o niumero de matriculas e relacionar o numero de matriculas com o
nimero de aprovagdes, reprovacdes e abandono nessa etapa da educagdo basica.O Censo traz
outros dados, porém os numeros de matriculas, aprovados, reprovados, afastados por
abandono e concluintes do terceiro ano do ensino médio s3o suficientes para demonstrar o que
esta proposto nesta pesquisa.

Em linhas gerais, a tabela traz informagdes pertinentes a evolugdo do ensino médio
no Brasil ao longo de vinte anos, apresentando-nos o crescimento em numero de matriculas de
1996 até 2004. Apos esse periodo, até o ano de 2008 houve uma queda sucessiva no nimero
de matriculas. Em relacdo as aprovagdes, os numeros sdo visivelmente crescentes, nao
havendo nenhuma queda nesse espaco de tempo. Outro fator de destaque € a reprovacao, que
ao longo desses vinte anos aumentou gradativamente. A taxa de afastamento por abandono
também se destaca, com um resultado oscilante, havendo aumento entre 1998 ¢2004 e
posterior queda.

Sabe-se que os estudiosos pos-LDB sdo demasiadamente céticos quanto a
democratizagdo do ensino médio, afinal o que estava preconizado na legislacdo maior da
educagdo brasileira tem sido descumprido. Assim, novos rumos se apresentam para essa etapa

da educacao basica:

8Disponivel em: <http://inep.gov.br/censo-escolar>. Acesso em: 28 set. 2018.
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em parte, os atuais enfrentamentos tedricos, politicos e ideoldgicos
desdobram-se no registro de trés perfis possiveis para o ensino médio: a) a
continuac¢ao, como no estado de Sdo Paulo, da estrutura dual prescrita pelo
Decreto n. 2.208 de 1997; b) algumas experiéncias, como no estado do
Parana, de implementagdo da escola unitaria e politécnica; ¢) em outros
estados, ha possibilidade de reintegracdo entre o ensino médio e técnico
conforme modelo vigente antes da legislacdo de 1997. (ZIBAS, 2005, p.
1083).

A obscuridade arraigada na identidade do ensino médio esta vinculada a forma como
essa etapa da educacio basica vem sendo discutida e modificada ao longo de sua historia. E
fato que ela foi tardiamente pensada no Brasil (a partir de 1961), e desde que se abriu espago
para essas discussdes e para seu direcionamento dentro da legislacdo, ja na década de 1990, o
ensino médio teceu sua dualidade também na questdo curricular.

A esse respeito, o artigo 27 da LDB 9.394/1996 traz os contetidos curriculares da

Educagao Basica e, de forma especifica para o ensino médio, define:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Secao I deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

I — Destacara a educagdo tecnologica basica, a compreensao do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformagdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacado, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

I — Adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

III — Sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da institui¢do. (BRASIL, 1996).

Propostas tais diretrizes para o ensino médio, ¢ possivel perceber no artigo 36 que os
alunos teriam acesso ao conhecimento de forma geral e ampla, abarcando disciplinas das
areas de humanas, exatas e tecnoldgicas. Além disso, buscou-se priorizar praticas de ensino
que estimulassem os alunos a desenvolver sua iniciativa. Afirmar que o acesso ao
conhecimento se daria de forma ampla significa que o ensino ndo seria restrito a apenas uma
area do conhecimento, mas aberto a possibilidade de trabalhar as distintas areas de formacgao

humana. O paragrafo subsequente descreve mais detalhadamente o aspecto curricular:

Art. 36. O curriculo do Ensino Médio observara o disposto na Se¢ao I deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

§1° — Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do Ensino Médio o educando
demonstre:

I — Dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a
producdo moderna;



IT — Conhecimento das formas contemporéneas de linguagem;

III — Dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

§2° — O Ensino Médio, atendida a formagdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

§3° — Os cursos do Ensino Médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

§4° — A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
Ensino Médio ou em cooperagdo com instituigdes especializadas em
educacio profissional. (BRASIL, 1996).

Percebe-se uma correlagdo entre os artigos 35 e 36, o que reitera a premissa de uma
dualidade evidente na identidade do ensino médio, etapa da educagdo basica que prepara os
alunos tanto para a inser¢do no mundo do trabalho como para a continuagdo dos estudos, ou
seja, o ensino superior, a profissionalizacdo ou os cursos tecnélogos. Ou serd que se propoe a
isso e, na rasura da legislacdo, nem prepara os discentes para o trabalho nem para a
continuidade dos estudos?

Para além desse questionamento, Kuenzer (2009, p. 37) afirma que “a legislagao
estimula, e mais, coloca como objetivo do ensino médio a articulagdo entre o académico e o
profissional”. Diante disso, questiona:“Como superar os impasses da escola publica real,
pauperizada, insuficiente enquanto oferta de vagas e inadequada enquanto proposta, em uma
sociedade em que o novo modelo economico conduz a redugdo dos fundos publicos e a
exclusdao?”.

Lembramos que a LDB 9.394/1996, desde seu artigo 4°, define que o Estado tem o
dever de garantir a “progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio”,
com duragdo minima de trés anos e finalidade dual —o aluno tera oportunidades tanto para
consolidar suas aprendizagens e aprofundar seus conhecimentos, prosseguindo nos estudos,
como também uma preparacdo basica para o trabalho. Além disso, fica evidente que o
curriculo dessa etapa da educacao basica tera seu aporte pedagdgico alinhado as tecnologias, a
compreensdo da ciéncia, das letras, das artes e ainda se debrugara sobre as transformacodes
sociais e culturais do processo historico, incluindo a lingua portuguesa e uma lingua
estrangeira moderna, bem como a compreensao da filosofia e sociologia.

A lein® 12.796, de 4 de abril de 2013, por sua vez, alterou, dentre outros, o artigo 4°
da LDB/1996, de modo que o ensino médio passou a ser obrigatdrio e gratuito, completo até

os dezessete anos de idade. Nesse mesmo ano, novas diretrizes foram elaboradas para a

educagdo basica, o que passaremos a analisar.



2.2 O ensino médio brasileiro nas Diretrizes Curriculares Nacionais e nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Em meados dos anos de 1990, em meio as desordens da conjuntura politica do pais,
os estados, o Distrito Federal e os municipios ndo tinham a devida clareza sobre seu
papel,tampouco uma defini¢ao curricular para a educacao basica.

Foi partindo das concepgdes explicitadas na LDB 9.394/1996 que a CEB/CNE
apreciou e deliberou o parecer n° 15, aprovado em 1° de junho de 1998, que “apresenta
propostas de regulamentacdo da base curricular nacional e de organizacdo do ensino médio”.
O CNE, segundo a lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, ¢ o 6rgdo competente para
“deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educagdo e do
Desporto”. Percebe-se que a LDB veio afirmar o que ja estava posto no artigo 9°, alinea “c”
da referida lei, que atribui a CEB a funcdo de “deliberar sobre as diretrizes curriculares
propostas pelo Ministério da Educagdo e do Desporto”. Sendo assim, conforme previsto no
artigo 9°, inciso IV da LDB 9.394/1996, entre as incumbéncias da Unido estd a “colaboracgao
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educagao
infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio que norteardo os curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum”.

A obrigatoriedade das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), postas no artigo 9°,
inciso IV da lei maior da educagdo brasileira, foram analisadas e estabelecidas ap6s debates
sobre o ensino médio. Na esteira desses debates e na construcdo das DCN, elabora-se o
parecer 15/1998, fruto de consultas e estudos intermediados pela Secretaria de Ensino Médio
e Tecnologico (Semtec), 6rgdo pertencente ao Ministério da Educacdo e do Desporto
(MEC).Em seguida, esse Parecer foi transformado na resolu¢do CEB/CNEn® 3, de 26 de
junho de 1998.

Neste sentido, o relatorio do parecer 15/1998 certifica que

a “diretriz” refere-se tanto a dire¢des fisicas quanto a indica¢des para a agdo.
Linha reguladora do tragado de um caminho ou de uma estrada, no primeiro
caso, conjunto de instru¢des ou indicacdes para se tratar e levar a termo um
plano, uma acdo, um negocio, etc., no segundo caso. Enquanto linha que
dirige o tracado da estrada a diretriz ¢ mais perene. Enquanto indicag@o para
a agdo ela ¢ objeto de um trato ou acordo entre as partes e estd sujeita a
revisGes mais frequentes. (BRASIL, 1998a, p. 4).



Por isso, as DCN sdo orientagdes explicitas de como as a¢des educacionais devem
ser pensadas e materializadas. Vale lembrar sempre que as DCN deverdo ser vistas como
caminho a ser seguido por um periodo extenso; mas também devem ser vistas como dire¢ao
para agdes e, assim, devem ser revistas e refletidas continuadamente. Sua revisdo exige
convocar toda a sociedade, representada no Congresso Nacional. As DCN sdo valores e
principios expressos na educacdo brasileira. Especificamente pensando o ensino médio, a

introducao do relatdrio que apresenta o Parecer 15/1998 assevera que:

Estas DCNEM ndo pretendem, portanto, ser as ultimas, porque no ambito
pedagogico nada encerra toda a verdade, tudo comporta e exige continua
atualizacdo. Enquanto expressdo das diretrizes e bases da educacao nacional,
serdo obrigatorias uma vez aprovadas e homologadas. Enquanto contribuicao
de um organismo colegiado, de representagdo convocada, sua
obrigatoriedade ndo se dissocia da eficacia que tenham como orientadoras da
pratica pedagdgica e subordina-se a vontade das partes envolvidas no acordo
que representam. (BRASIL, 1998a, p. 5).

Tanto as DCN quanto as DCNEM advém do cumprimento daquilo que estd previsto
na lei maior, a fim de que o CNE e consequentemente a CEB cumpram seu papel de nortear a
educacdo brasileira e de, sempre que necessario e possivel, tracar novos caminhos, pois
nenhuma realidade educacional pode ser vista como pronta e acabada,tampouco como dona
de toda a verdade.

A relatora do parecer 15/1998, Guiomar Namo de Mello, a época conselheira do

CNE, em artigo publicado no mesmo ano do parecer e da resolugdo enfatizava que:

E preciso reiterar que as normas curriculares sdo enfaticas quanto &
necessidade de que, quaisquer que sejam os estudos ou disciplinas que as
escolas venham a eleger, todos os conteudos curriculares devem ser
instrumentais para a constituigdo das competéncias cognitivas, sociais e
afetivas previstas para cada area de conhecimento que nucleardo os
contetidos. Busca-se assim assegurar que a base nacional comum do
curriculo do Ensino Médio seja focalizada ndo em contetidos obrigatorios
para todo o pais,mas nas competéncias que todos os jovens brasileiros
devem constituir para viver no mundo contemporaneo. (MELLO, 1998, p.
29).

A autora sinaliza a importancia de desenvolver competéncias nos jovens alunos do
ensino médio, independentemente do que seria estudado em cada escola. Portanto, o essencial
no contexto historico do Parecer 15/1998 seria superar as desigualdades, sobretudo as
educacionais e pulsantes no ensino médio, oportunizando a qualificagcdo dos jovens inseridos

nessa etapa da educagdo bésica.



O marco do relatério de Mello esta na capacidade de introduzir, de acordo com a
legislacdo maior da educacao brasileira, o papel da CEB, do CNE e do MEC diante das DCN,
assim como apresentar a obrigatoriedade legal e o consenso politico que permeou tal relatorio.
No decorrer do documento a relatora trata da educagao pos-obrigatoria no Brasil, enfatizando
a exclusdo a ser superada e as bases legais do ensino médio brasileiro. Outra evidéncia ¢ a
exposi¢do do ensino médio no mundo de maneira acelerada e transformadora. Na sequéncia, o
relatorio exibe as respostas a tal convocagdo e salienta os fundamentos estéticos, politicos e
éticos do “novo Ensino Médio brasileiro”. Apds todas essas consideragdes, o parecer 15/1998
traz, no item quatro as “Diretrizes para uma Pedagogia da Qualidade” e no item cinco, a
“Organizac¢ao Curricular da Base Nacional Comum do Ensino Médio”. Todavia, cabe nesta
secdo abordar os dois ultimos itens, que tratam especificamente das DCN; os demais serdo
tratados mais a frente, demarcando o debate em torno do ensino médio no Brasil.

Observamos que a partir da década de 1990 os textos sobre educagdo deram um
enfoque grandioso a “qualidade” e, nesse contexto, o relatério em destaque afirma que as
Diretrizes objetivam uma ‘“Pedagogia de Qualidade”. Mas o que seria qualidade nos anos
19907Trata-sedo principio IX da LDB/1996, que determina a ‘“garantia de padrdo de
qualidade”, bem como “o dever do Estado com educacdo escolar publica”, segundo o artigo
4°, com a garantia de “IX — padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidades minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem”. Para tanto, cabe a Unido, aos estados, ao Distrito
Federal e aos municipios, segundo o artigo 9°, “VI — assegurar processo nacional de
avaliacdo do rendimento escolar no Ensino Fundamental, médio e superior, em colaboracao
com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino” (grifos nossos). O artigo 75 reza que “a acdo supletiva e redistributiva da Unido e
dos Estados serd exercida de modo a corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e

garantir o padrao minimo de qualidade de ensino”. Contudo, segundo Lucilia Machado,

A LDB fixou os principios de flexibilidade e autonomia para organizacdo do
Ensino Médio, facultando-lhe apresentar diversidades em funcdo das
caracteristicas do meio social e da clientela. Essas diversidades podem
abranger a organizacdo espacial e temporal; as articulagdes e parcerias com
institui¢des publicas ou privadas; a integragdo das séries finais do Ensino
Fundamental com o Ensino Médio; os tipos de estudos: humanisticos,
cientificos, artisticos. Tudo isto a partir de uma base comum e sem
negligenciar os mecanismos de mobilidade. (MACHADO, 1998, p.90).



O parecer15/1998, por sua vez, aponta que no Brasil existem diferentes modalidades
de ensino médio e distintas formas de organizagdo institucional e curricular dessa etapa da
educagdo basica. Acerca dessas diferencas que “respondem mais a sua dualidade histérica do
que a heterogeneidade do alunado e associam-se a um padrao excludente: cursar o Ensino
Meédio ainda ¢ um privilégio de poucos, e, dentre estes, poucos tém acesso a qualidade”
(BRASIL,1998a, p. 22), o documento traz uma reflexdo pertinente, que se mantém atual.
Segundo o texto, tal fato “gerou uma padronizagao desqualificada que se quer substituir por
uma diversificagdo com qualidade” (BRASIL, 1998a, p. 23), e os mecanismos de avaliacdo de
resultados para aferir tal qualidade sdo materializados no Sistema de Avaliacdo da Educagao
Basica (Saeb) e no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), que tém como objetivo, além
de verificar a qualidade da educagdo, promover a eficiéncia e a igualdade da educacdo no
pais, visto que a ineficiéncia ¢ comprovada em indices, e a desigualdade refletida pela
dualidade historica e disparidade social existente entre os alunos do ensino médio.

Assim, aferimos que, em meio as discrepancias existentes, as escolas buscaram criar
suas proprias identidades, mantendo a diversidade e conquistando autonomia, lembrando que
“o exercicio pleno da autonomia se manifesta na formulacdo de uma proposta pedagdgica
propria, direito de toda instituigdo escolar” (BRASIL, 1998a, p. 26). No que tange
especificamente a juventude, Maria Zenaide Alves e Simone Grace Paula (2011, p. 1)

consideram que:

A juventude e a condicdo juvenil, no entanto, ainda carecem de praticas que
ndo infantilizem e nem ‘“adultizem” os jovens dentro da escola. Assim,
temos trabalhado na perspectiva do que chamamos de uma pedagogia da
juventude, capaz de pensar praticas educativas necessarias para lidar com um
corpo em transformacdo, com os afetos, sentimentos, duavidas,
questionamentos, simbolismos e demandas proprias dessa fase da vida.

Constituem-se, nessa perspectiva, identidades juvenis no processo de escolarizagao
no ensino médio. E notorio, todavia, que o curriculo tem grande destaque quando se pensa nas
disparidades existentes na educacdo brasileira e, em especial, no ensino médio. O

parecer15/1998 assevera que:

do ponto de vista legal ndo ha mais duas fungdes dificeis de conciliar para o
Ensino Médio, nos termos em que estabelecia a Lei n. 5.692/1971: preparar
para a continuidade de estudos e habilitar para o exercicio de uma profissao.
A duplicidade de demanda continuara existindo porque a idade de conclusio
do Ensino Fundamental coincide com a definigdo de um projeto de vida,
fortemente determinado pelas condi¢des econdmicas da familia e, em menor
grau, pelas caracteristicas pessoais. (BRASIL, 1998a, p. 26).



O texto desse parecer determina, em linhas gerais, que nas entrelinhas da LDB
9.394/19960 ensino médio “nada tem a ver com o ensino enciclopedista e academicista dos
curriculos de ensino médio tradicionais, reféns do exame vestibular” (BRASIL, 1998a, p. 27).
Entende-se por meio do parecer que a atual LDB destaca competéncias de carater geral, em
busca de constituir identidade autonoma dos alunos, ao invés de estabelecer disciplinas ou
conteudo especificos. E para alcangar o esperado, a organizacao curricular do ensino médioé

posta em evidéncia no parecer, indicando os seguintes pressupostos:

Visdo orginica do conhecimento, afinada com as mutacdes
surpreendentes que o acesso a informagdo estd causando no modo de
abordar, analisar, explicar ¢ prever a realidade, tdo bem ilustradas no
hipertexto que cada vez mais entremeia o texto dos discursos, das falas e
das constru¢des conceituais; Disposi¢do para perseguir essa visao
organizando e tratando os conteudos de ensino e as situagdes de
aprendizagem, de modo a destacar as multiplas interacdes entre as
disciplinas do curriculo; Abertura e sensibilidade para identificar as
relagdes que existem entre os conteidos do ensino e das situagdes de
aprendizagem e os muitos contextos de vida social e pessoal, de modo a
estabelecer uma relacgdo ativa entre o aluno e o objeto do conhecimento e
a desenvolver a capacidade de relacionar o aprendido com o observado,
a teoria com suas consequéncias ¢ aplicagdes praticas; Reconhecimento
das linguagens como formas de constituicdo dos conhecimentos e das
identidades, portanto como o elemento-chave para constituir os
significados, conceitos, relagdes, condutas e valores que a escola deseja
transmitir; Reconhecimento e aceitacdo de que o conhecimento ¢ uma
construcdo coletiva, forjada socio-interativamente na sala de aula, no
trabalho, na familia e em todas as demais formas de convivéncia;
Reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos, emogdes ¢
relagdes com seus pares, além das cognicdes e habilidades
intelectuais.(BRASIL, 1998a, p. 28).

Indicadores como esses nos levam a compreender que a formagao bésica dos alunos
do ensino médio se realizaria por meio de competéncias e habilidades, de modo a despertar no
alunado a critica, a argumentacdo e o sentido no ato de aprender. Todavia, ¢ imprescindivel
que a organizagao curricular se fundamente em um novo curriculo que promova a capacidade
de continuar aprendendo, seja no prosseguimento dos estudos ou na inser¢ao profissional. Dar
sentido a aprendizagem também ¢ um diferencial, pois assim os conteudos curriculares
poderiam ter novo significado e serem construidos de forma coletiva e diversificada. Além
disso, o protagonismo deveria ser a vertente adotada na busca de reconstruir o conhecimento,
evidenciando o dialogo, a interdisciplinaridade, a contextualizagdo dos saberes e a autonomia

intelectual dos alunos do ensino médio.



E nitido no decorrer do parecer que o trabalho deveria estar vinculado a formagio dos
alunos do ensino médio, tanto na base nacional comum como na parte diversificada,
amparando-se sempre na lei maior da educacdo basica. O parecer 15/1998 apresenta o
curriculo proposto, posteriormente transformado em curriculo em agdo, ¢ ainda o curriculo
ensinado, que ¢ o trabalho do professor em sala de aula, respeitando os saberes das areas de
Linguagens e Cddigos, Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas e Tecnologias.
Em seguida, essas areas sao descritas no documento, evidenciando-se que devem estar na base
nacional comum dos curriculos do ensino médio e apresentar seus objetivos mediante a

constitui¢do de competéncias e habilidades do educando. Por fim, o documento reitera que:

A implantacdo destas DCNEM sera ao mesmo tempo um processo de
ruptura e de transi¢do. Ruptura porque sinaliza para um Ensino Médio
significativamente diferente do atual, cuja construg@o vai requerer mudangas
de concepgdes, valores e praticas, mas cuja concep¢dao fundante esta na
LDB. (BRASIL, 1998a, p. 50)

Assim, conclui-se que o documento sinaliza para uma mudanga radical do ensino
médio e deixa a margem toda a trajetéria historica dessa etapa da educacdo basica, ndo
levando em conta seu contexto. Porém, descartar o que ja esta constituido como historia do
ensino médio ndo seria nada significante, afinal ndo se constrdéi um novo modelo partindo do
vacuo, mas sim de sua concepc¢ao, seus valores e praticas. Sem davidas, respaldar-se na LDB
¢ o caminho mais sensato e legal para a constru¢do das diretrizes, afinal se tratada lei maior
que rege a educacdo brasileira at¢ o momento; mas esse respaldo deveria estar atrelado
também a historia do ensino médio, pautada na dualidade de identidade e na busca de clareza
para seu real papel e seus objetivos. Para Lucilia Machado (1998, p.90), todavia, “o préprio
Parecer 15/98 lembra os riscos que processos de diversificagdo podem ter de relangar e repor
os pressupostos da reprodu¢do das desigualdades sociais via escola” e, por isso, ele proprio
apresenta “a expectativa de que esse problema — que, sabemos, tem origem na estrutura de
classes da sociedade — possa ser contornado”.

Isso pode ser observado ao considerarmos que o parecer15/1998 substanciou a
resolugdo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio e destacou, de acordo com seu artigo 1°, um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos utilizados na organiza¢ao pedagogica e curricular de todas as
escolas, “tendo em vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica social,
consolidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparagao basica para

o trabalho” (BRASIL, 1998b). Tal resolucdo ¢ enfatica em relagdo ao papel do ensino médio,



vinculando as DCNEM ao mundo do trabalho e abrangendo a estética da sensibilidade, a
politica da igualdade e a ética da identidade. Assim, a formacdo dos alunos do ensino médio
deveria primar por uma educac¢ao criativa, acolhendo a diversidade e valorizando a qualidade
e tudo o que se relaciona a sutileza da sensibilidade. Ter a estética da sensibilidade como um
dos principios norteadores da organizag¢ao curricular pressupoe, segundo a resolugao 3/1998,
uma educagdo pautada em criatividade, afetividade e diversidade. Surpreende-nos depararmos
com esse principio, em especial quando atrelado ao ensino médio, afinal o inciso I, do artigo

3° do documento orienta que a Estética da Sensibilidade:

devera substituir a da repeti¢do e padronizacao, estimulando a criatividade, o
espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a afetividade, bem como
facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietacdo,
conviver com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a
diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas ludicas
e alegoricas de conhecer o mundo e fazer do lazer, da sexualidade e da
imaginagdo um exercicio de liberdade responsavel. (BRASIL, 1998b).

Nao seria um tanto desconexo da realidade ter a estética da sensibilidade como
principio norteador da organiza¢do curricular num contexto em que historicamente a
construcdo e organizacdo curricular ¢ dissociada dos aspectos estéticos? A realidade nos
apresenta um ensino médio com disciplinas um tanto estdticas, padronizadas, € que pouco
valoriza as artes, fato justificado no artigo 10 da mesma resolu¢do. Em sequéncia do inciso
abordado, vale pensar se seria possivel para o aluno do ensino médio suportar a inquietagdo e
conviver com o incerto € o imprevisivel, sabendo que este aluno vive um contexto histérico
marcado por instabilidades e exclusdes. E o que mais gera indignacdo ¢ pensar que a
resolucao imprime a ideia de valorizacdao da qualidade, delicadeza, sutileza, formas ludicas e
alegoricas justamente na etapa da educagdo basica que nem sequer identidade propria tem,
eem suas entrelinhas o documento apresenta a inten¢do de aquietar o aluno e mascarar a
realidade do ensino médio brasileiro.

Outro principio norteador da organizac¢do curricular do ensino médio refere-se a

politica da igualdade, explicita no inciso II do artigo 3°, que tem:

como ponto de partida o reconhecimento dos direitos humanos e dos deveres
e direitos da cidadania, visando a constituicao de identidades que busquem e
pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao
bem comum, o protagonismo e a responsabilidade no ambito publico e
privado, o combate a todas as formas discriminatorias e o respeito aos
principios do Estado de Direito na forma do sistema federativo e do regime
democratico e republicano. (BRASIL, 1998b).



Buscar a responsabilidade e o reconhecimento da importancia da politica de igualdade
¢ encantador, porém quando isso estd atrelado ao ensino médio brasileiro, o encanto se
transforma em pura utopia, afinal igualdade ndo ¢ tdo simples assim e envolve pessoas,
contexto historico, politico, social, econdmico, cultural. Em um pais que apresenta condig¢des
sociais discrepantes e uma identidade dual para o ensino médio, torna-se ainda mais complexo

ter um curriculo pautado nesse principio. Lucilia Machado concluiu que,

a Comissao Europeia [...] fala mesmo da necessidade da promog¢ao de uma
revolugdo cultural, suscitando nos trabalhadores o desejo de aprender.
Entretanto, as ideias e o discurso educacional ndo garantem, por si sos,
transformacdes pedagogicas reais e efetivas, pois na conducdo concreta das
experiéncias pedagogicas, esses podem ser reinterpretados conforme o
modus vivendi da cultura das institui¢des escolares. (MACHADO, 1998, p.
91).

Por fim e ndo menos importante, a Resolugdo CEB 3/1998 traz o principio da Etica da
Identidade, o qual entendemos como extremamente pertinente para uma etapa da educagdo
basica que nunca conseguiu firmar sua identidade. Porém seu teor vem obscuro e perde o

sentido quando o documento ratifica que esse principio se presta a:

Art. 3°, III [...] superar dicotomias entre 0 mundo da moral ¢ 0 mundo da
matéria, o publico ¢ o privado, para constituir identidades sensiveis e
igualitdrias no testemunho de valores de seu tempo, praticando um
humanismo contemporaneo, pelo reconhecimento, respeito e acolhimento da
identidade do outro e pela incorporagdo da solidariedade, da
responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na vida
profissional, social, civil e pessoal. (BRASIL, 1998b).

O que deveria ser claro e coeso, torna-se ainda mais desalumiado e dissonante, visto
que o Brasil carrega disparidades entre moral e matéria, publico e privado.E quando se trata
de educagdao ¢ ensino médio, tudo se torna ainda mais alterado; seria bastante inusitado
conseguir constituir identidades sensiveis e igualitarias, além de realizar o tal acolhimento da
identidade do outro, em um pais tdo desigual e em uma etapa da educacao basica que ainda
ndo conseguiu construir solidamente sua identidade.

Analisando a resolugdo em evidéncia, nota-se que o artigo 4° ¢ abrange parcialmente
as finalidades do ensino médio previstas no artigo 35 da LDB/1996: o inciso I da resolucao
remete aos incisos I e I1I do referido artigo da lei maior da educagdo; o inciso III da resolucao
corresponde ao II da LDB; e os incisos IV tanto da resolug¢do quanto da LDB e relacionam.

Entretanto, o inciso II do artigo 4° da resolucdo 3/1998 tem relacdo com a forma de



organizac¢do curricular expressa na LDB, e o inciso V da resolugdo, expresso como finalidade,
ndo aparece assim na LDB ndo aparece como finalidade.

Em se tratando de principios pedagdgicos, a resolugdo faz mencdo a identidade,
diversidade e autonomia, bem como a interdisciplinaridade e contextualizacdo, aspectos
realmente imprescindiveis em uma etapa da educacdo basica que busca firmar sua identidade
e cujo publico-alvo ¢é consolidado na diversidade. E a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo propiciam maior sentido aos conteudos e vivéncias dos alunos do ensino
médio.

A mesma resolucao 3/1998, em seu artigo 10, apresenta as areas de conhecimento da
base nacional comum dos curriculos do ensino médio, organizadas em Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias. Educacgdo fisica e arte,assim como filosofia e sociologia, aparecem nas
DCNEM de forma timida, apesar de o documento apresentar a estética, igualdade e identidade
como principios norteadores da organizagdo curricular. Na descricdo da base nacional comum
do curriculo do ensino médio essas disciplinas aparecem apenas como itens € nao tém
evidéncia ampla como as demais. E, para maior indignacgdo, o artigo 12 da resolucdo afirma
que: “ndo havera dissociacdo entre a formagdo geral e a preparagdo basica para o trabalho,
nem esta ultima se confundird com a formacdo profissional”, entretanto, os principios e
objetivos de cada area do conhecimento, retratados no artigo 10 do texto legal, nao fazem
mencao a indissociacdo entre a formagao geral e a preparagdo bésica para o trabalho.

Ainda sobre as DCNEM, o parecer 15/1998 e a resolucdao 3/1998 foram substituidos
pelo parecer CNE/CEB n° 5, de 4 de maio de 2011,referente as novas DCNEM,e pela
resolucdo n°® 2, de 30 de janeiro de 2012.Tal substitui¢do foi motivada pelas mudancas
legislativas e do contexto socioecondmico do pais, tendo como objetivo maior definir a
identidade e os reais objetivos do ensino médio.

Isso se deve ao fato de o Brasil ter passado, entre 1998 e 2011, por um periodo de
inconstancias. Porém, a época do parecer 5/2011 e da resolugcdo 2/2012, houve taxas
ascendentes de crescimento econdmico e um olhar direcionado a programas e medidas de
redistribuicdo de renda, além de um ciclo de desenvolvimento que hd muito ndo se via no
pais. Em consequéncia disso, a educagdo também recebeu investimentos tanto de ordem
econdmica quanto pedagogica. Nesse momento, os agentes politicos do Brasil estavam
atentos a necessidade de investir em capacidade tecnoldgica e na formagdo de profissionais

tanto de nivel médio quanto superior, afinal o pais se desenvolvia e a juventude carecia de



formagao para exercer a cidadania e ingressar no mundo do trabalho. Assim, o parecer 5/2011

considera que:

A elaboragdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio se faz necessdria, também, em virtude das novas exigéncias
educacionais decorrentes da aceleragdo da produgdo de conhecimentos, da
ampliacdo do acesso as informagdes, da criagdo de novos meios de
comunicacao, das alteracdes do mundo do trabalho, e das mudancas de
interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional.
(BRASIL, 2011a, p. 2).

Os jovens que fizeram a histéria do ensino médio entre 1998 e 2010 ja ndo eram as
mesmas “juventudes” que fizeram o ensino médio em 2011, afinal, a inquietacdo e o
imediatismo das “juventudes” que buscavam a escola e o trabalho sd@o marcantes nas escolas
de ensino médio pelo Brasil afora. Mesmo porque a emenda constitucional (EC) n° 59, de 11
de novembro de 2009, previu “a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e
ampliar a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da Educagdo
Basica”, o que incluiu o ensino médio e passou a conduzir um maior nimero de alunos para o
cerne das institui¢cdes dessa etapa de ensino.

Jovens da segunda década do século XX tém, assim, novas perspectivas e, diante
disso, buscam novos aprendizados. Em consequéncia, a educagdo passa a se articular com a
necessidade de implantacdo de politicas de formagdo continuada de professores, pois a
sociedade, as “juventudes”, os valores e demandasse modificaram ao longo da histéria do
ensino médio, e, em especial, nesse espago de tempo entre as primeiras DCNEM e a ultima,
que ainda permanece em evidéncia nos curriculos escolares brasileiros. A expressdao
“juventudes” se justifica pela ampliacdo de acesso ao ensino médio, abarcando um
contingente diversificado de jovens alunos que fazem parte dessa etapa da educagdo basica.
Sdo jovens com diferentes caracteristicas e oriundos de diferentes classes sociais. Ainda
assim,os indices apontam que metade dos adolescentes de quinze a dezessete anos ainda ndo
esta matriculada no ensino médio. Esses dados fazem parte do parecer 5/2011, que traz os

indices do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no ano de 2010:

constata-se que a taxa de frequéncia bruta as escolas dos adolescentes de 15
a 17 anos é de 85,2%. Ja a taxa de escolarizacdo liquida dos mesmos
adolescentes (de 15 a 17 anos) é de 50,9%. [...] No Nordeste a taxa de
escolaridade liquida ¢ ainda inferior, ficando em 39,1%. A proporcao de
pessoas de 18 a 24 anos de idade, economicamente ativas, com mais de 11
anos de estudos é de 15,2% e a propor¢do de analfabetos nessa mesma
amostra atinge a casa de 4,6%. (BRASIL, 2011a, p. 3).



No mesmo documento, os indices apontados pelo Inep em 2009revelam que no ensino
médio o nimero de estudantes ¢ em torno de 8,3 milhdes, tendo uma taxa de aprovagao de
72,6%, enquanto as taxas de reprovacao variam entre 13,1% e de abandono, 14,3%. Os dados
sdo motivos suficientes para repensar o ensino médio e consequentemente suas DCNEM,
visto que as mudancgas deveriam permear também a area do financiamento e da qualidade da
educagdo basica, a formagdo docente e a educagdo profissional, a fim de atender todas as
demandas das “juventudes” e da sociedade brasileira.

José Fernandes de Lima,” em seu artigo “Ensino Médio: identidade, finalidade e
diretrizes” (2011, p. 66), assevera que “o ensino médio necessita ser redimensionado e ter
definida sua identidade”, em fun¢do do avanco tecnologico e das novas formas de

comunicacdo, informagdo e saberes que permeiam a sociedade. O autor destaca ainda que

a definicdo da identidade do ensino médio inicia-se pelo seu reconhecimento
como etapa final da Educacao Basica, tal como postulado na legislacao [...]
devendo preparar os estudantes para a continuidade de seus estudos, para o
mundo do trabalho, para a cidadania e para a vida.

Dessa forma, Lima afirma que a educagdo nao poderia mais ser vista como estanque €
fragmentada, tampouco aceita a ideia de que o ensino médio teria uma identidade dual, pois
pensar a formagdo de “juventudes” apenas para ingresso no ensino superior ou no mundo do
trabalho seria demasiado ingénuo ou mesmo simplista. A educacao dessas “juventudes”
requeria muito mais que isso, conforme esta disposto nas novas DCNEM, previstas na
resolucao 2/2011.

Fazendo um paralelo entre as resolu¢des que definem as DCNEM, ¢ evidente que a
ultima DCNEM, de 2011, apresenta uma maior organizagao do ensino médio, o que esta claro
no artigo 5°, em seus pardgrafos 1° ao 4°, que fazem referéncia a base curricular para o
trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Outra certeza em relacdo a legislacdo que define
as novas DCNEM ¢ que sua organizacdo em titulos e capitulos propicia maior compreensao e
nitidez da identidade, papel e finalidade do ensino médio. Isto posto, vale salientar que a
resolucdo traz em seu bojo um referencial legal e conceitual aportado na LDB e define com

maior clareza o postos objetivos para o ensino médio.

° Doutor em Fisica, professor da Universidade Federal de Sergipe, Secretario de Estado da Educa¢do do Estado
de Sergipe (2007-2010) e membro do CNE, que presidiu entre 2012 e 2014.



O parecer 5/2011 esta organizado com um texto introdutério, elencando os motivos
para uma nova resolu¢do que determine as novas DCNEM, bem como apresentando o debate
acerca das DCNEM, junto com todo o aparato legal. Em seguida, o texto se direciona a
educagdo como direito e se subdivide em duas concepgoes:educacdo como direito social e
como qualidade social. Na sequéncia, o relator traz um histérico do ensino médio no Brasil,
desde a reforma educacional do ministro Francisco Campos, em 1931, que regulamentou e
organizou o ensino secundario, até a resolugao 4/2010, que definiu as DCN para a educagdo
basica, em especial para o ensino médio. Esse historico perpassa as principais legislagdes que
organizaram ¢ constituiram o ensino médio até sua atual configuracdo e, por fim, aborda a
necessidade de prever curriculos flexiveis, a fim de oportunizar aos jovens a possibilidade de
fazer escolhas dentro de um percurso formativo que atenda aos seus anseios ¢ dé um real
sentido ao ato de estudar.

Estas Diretrizes orientam-se no sentido do oferecimento de uma formacéo
humana integral, evitando a orientacdo limitada da preparagdo para o
vestibular e patrocinando um sonho de futuro para todos os estudantes do
Ensino Médio. Esta orientacdo visa a construgdo de um Ensino Médio que
apresente uma unidade e que possa atender a diversidade mediante o
oferecimento de diferentes formas de organizacdo curricular, o
fortalecimento do projeto politico-pedagdgico e a criagdo das condi¢des para
a necessaria discussdo sobre a organizacdo do trabalho pedagogico.
(BRASIL, 2011a, p. 12).

Encerra-se assim o histérico do ensino médiono parecer 5/2011, que subsidia a
resolucao 2/2012, vislumbrando um ensino médio capaz de abarcar as distintas realidades dos
jovens que o compdem e direcionar o olhar para o trabalho pedagogico. Afinal, espera-se a
viabilidade de discussdes ndo apenas acerca da identidade do ensino médio, mas também dos
componentes dessa identidade:o fortalecimento do projeto politico-pedagdgico(PPP) e as reais
condig¢des do trabalho pedagogico.

Na sequéncia do parecer5/2011 ha uma reflexdo direcionada aos sujeitos/estudantes do
ensino médio, com énfase nas juventudes, nos estudantes do ensino médio noturno, da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),'nos discentes indigenas, do campo e quilombolas, bem
como nos estudantes da educagdo especial. Com isso ja deparamos as distintas realidades do

ensino médio, seja na forma de organizacao, seja na modalidade de ensino.

19Essa modalidade passou a fazer parte do ensino regular da educagio basica, a partir do parecer CNE/CP n° 11,
de 10 de maio de 2000, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e
Adultos.



O parecer 5/2011 apresenta ainda os pressupostos e fundamentos para um ensino
médio de qualidade social, fazendo referéncia as dimensdes da formacdo humana voltada
parao trabalho, a ciéncia, tecnologia e cultura, definindo o trabalho como principio educativo,
a pesquisa como principio pedagdgico, os direitos humanos como principio norteador ¢ a
sustentabilidade ambiental como meta universal.

Nota-se que o parecer 5/2011 tem um carater mais critico da situagdo do ensino médio
no Brasil. Em um de seus topicos o documento se refere aos desafios dessa etapa educativa,
tratando de sua fungdo, bem como de sua identidade,diversificacao e profissionalizagao. Esse
parecer abrange também a formagdo e condi¢do docente, além da gestdo democratica da
avaliag¢do dessa etapa da educagdo basica.

Em se tratando do PPP e da organizacdo curricular, o parecer 5/2011 (BRASIL, 2011a,
p. 36) afirma que o PPP ¢ “eclemento constitutivo para a operacionalizagdo da Educagao
Basica, e, portanto, do Ensino Médio” e esclarece que o curriculo “tem a ver com os esforgos
pedagogicos desdobrados na escola, visando a organizar e a tornar efetivo o processo
educativo que conforma a tultima etapa da Educagdo Basica”. A organizagdo curricular do
ensino médio prevista “nao se limita ao carater instrumental, assumindo condi¢do de conferir
materialidade as agdes politicamente definidas pelos sujeitos da escola”. Para isso, o

documento aponta as seguintes diretivas:

I — a a¢do de planejar implica na participagdo de todos os elementos
envolvidos no processo;

I — a necessidade de se priorizar a busca da unidade entre teoria e pratica;

III — o planejamento deve partir da realidade concreta e estar voltado para
atingir as finalidades legais do ensino médio e definidas no projeto coletivo
da escola;

IV — o reconhecimento da dimens@o social e historica do trabalho docente.
(BRASIL, 2011a, p. 42).

Pensando o curriculo nessa perspectiva € com base nos referenciais de trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, ¢ possivel, de acordo com o documento, “romper com falsas
polarizagdes, oposigdes e fronteiras consolidadas ao longo do tempo” (BRASIL, 2011a, p. 43)
e trazer sentido a educacdo desses jovens que compdem o ensino médio, de modo a globalizar
e integrar os saberes que compdem o curriculo dessa etapa da educacao basica. Esta ¢ a
proposta do documento para a base nacional comum e para a parte diversificada: uma
integralizagcdo com o devido embasamento legal e em consonancia com a realidade de cada

institui¢ao de ensino.



Outro destaque no parecer 5/2011 ¢ a forma de oferta e de organizagcdo do ensino
médiopara adolescentes, jovens ou adultos, “no formato de séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao” (BRASIL, 2011a, p.
48).Todas as demais exigéncias normativas que regem essa etapa da educacdo bdsica estdo
explicitas no referido documento. Por fim, o parecer 5/2011 torna clara a implementagdo das
DCN e o compromisso com o sucesso dos estudantes e evidencia a identidade da ultima etapa
da educagdo bésica, com foco na formacdo humana integral envolvendo as dimensdes do
trabalho, da ciéncia, tecnologia e cultura.

Enquanto a resolugdo 3/1998 anunciou, em seu artigo 2°, os valores da organizagio
curricular de cada escola —“fundamentos ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica; e os que fortalecam os vinculos
de familia, os lagos de solidariedade humana e tolerancia reciproca” —, a resolugdao 2/2012

determina que cabe as unidades escolares:

Art. 13 [...] a definigdo de toda proposi¢do curricular, fundamentada na
selecdo de conhecimentos, componentes, metodologias, tempos, espacos,
arranjos alternativos e formas de avaliacdo, tendo presente:

I — As dimensoes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia ¢ da cultura como
eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimensdo historica e em relagdo ao contexto
social contemporaneo;

I — O trabalho como principio educativo, para a compreensdo do processo
historico de producdo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e apropriada
socialmente para a transformagdo das condi¢des naturais da vida e a
ampliagdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos;

I — A pesquisa como principio pedagogico, possibilitando que o estudante
possa ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um
processo auténomo de (re)construcdo de conhecimentos;

IV — Os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua
educacdo de forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o
respeito a esses direitos e a convivéncia humana;

V — A sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida
como pratica educativa integrada, continua e permanente, e baseada na
compreensao do necessario equilibrio e respeito nas relagdes do ser humano
com seu ambiente. (BRASIL, 2012b).

O artigo supracitado vem ao encontro do parecer 5/2011, que o embasou e apresentou
a educacdo como direito social e com qualidade social, tendo como principios o trabalho, a
ciéncia, tecnologia e cultura nas dimensdes da forma¢dao humana — o trabalho como principio
educativo, a pesquisa como principio pedagodgico, os direitos humanos como principio

norteador e a sustentabilidade ambiental como meta universal.



Contradicdes existem entre as resolugdes aqui apresentadas, porém, o que se enxerga ¢
um distanciamento da realidade na resolugdo 3/1998 quando comparada a resolugdo 2/2012,
visto que a primeira estabelece uma polarizacao do ensino médio, desmembrando-o em duas
vertentes: a formacgdo para o trabalho e a preparacdo para ingresso no ensino superior. O
contexto politico e historico de cada época muito contribui para essa defini¢cdo de identidades,
e € por isso que a resolucao 2/2012 confere ao ensino médio uma identidade voltada para a
formagdo humana integral, seja de carater proped€utico ou formativo para o trabalho. O
importante, nesse caso, ¢ estabelecer sentido no processo educativo e vincula-lo a ciéncia, a
tecnologia, ao trabalho e a cultura.

A resolucdo 2/2012 define, portanto, as DCN para o ensino médio de maneira clara e
organizada, dividida em titulos e capitulos que tratam do objeto, do referencial legal e
conceitual, da organizagdo curricular e das formas de oferta, além de abordar o PPP e os
sistemas de ensino.

Para Macedo (apud Marchelli,2010, p. 562), todavia, “a globaliza¢do associada ao
discurso neoliberal tem nos colocado diante da ideologia da eficiéncia e da qualidade técnica
como se ndo houvesse outras formas de ver o mundo”. E foi assim, sem outra forma de ver o
mundo ¢ de enxergar a educagdo brasileira, que por ordem politica e econdmica o Brasil se
rendeu a “era da qualidade”. Isso porque a Organizagdao de Cooperacao e de Desenvolvimento
Econémico (OCDE) financia, desde 2000, o Programme for InternationalStudent Assessment
(Pisa), que tem como objetivo primordial fazer comparagdes entre os paises signatdrios'!
sobre a realidade dos sistemas de ensino, em especial dos alunos na faixa etaria de
quinzeanos, ou seja, os ingressantes no ensino meédio.

Para melhor compreensado do ranking e do desempenho do Brasil no Pisa desde a sua
implantacdo, no ano de 2000, até o Gltimo resultado, em 2015, apresentamos as Imagens 1 a 4,
que apontam o Brasil em uma situagdo critica e cada vez mais conflituosa no quesito

“classificagdo” perante outros paises da América Latina e do mundo.

IMAGEMI1 — Porcentagem de estudantes brasileiros que estdo abaixo do nivel de proficiéncia
nas trés areas avaliadas pelo Pisa (2016)

0 Pisa foi realizado pela primeira vez no ano 2000 e contava com 32 paises signatdrios, entre eles o Brasil.



Pisa - nivel basico
Porcentagem de estudantes brasileiros que estao abaixo
do nivel basico de proficiéncia nas trés areas avaliadas

ciéncias I 56.,6%
leitura s 50,99%
matematica NG 70,25%

FONTE: OCDE/Pisa 2015

Gl Infografico elaborado em: 05/12/2016

Fonte: OCDE/Pisa 2015

A Imagem 1 apresenta a matematica como disciplina com os indices mais elevados
no tocante ao nivel de baixa proficiéncia; seguida, com uma diferenca de 13,65%,pela
disciplina de ciéncias; e esta tem uma diferenca de 5,61% em relagdo a leitura. Entre

matematica e leitura a diferenca ¢ de 19,26%.

IMAGEM 2- Evolu¢do do desempenho dos estudantes brasileiros de quinze anos na prova da
OCDE (Ciéncias) — 2000 a 2015

O Brasil no Pisa: ciéncias

Veja a evolucao do desempenho dos estudantes
brasileiros de 15 anos na prova da OCDE

405 405

401
390 O
375 375
2000 2003 2006 2009 2012 2015
FONTE: OCDE/Pisa 2015
G] Infografico elaborado em: 05/12/2016

Fonte: OCDE/Pisa 2015

Em andlise sistémica de cada disciplina avaliada no Pisa, percebe-se, na disciplina de
ciéncias, no primeiro periodo avaliado, uma estagnacdo do indice de 375 pontos e, logo em
seguida, um acréscimo de 15 pontos quando se relaciona ao periodo de 2003 a 2006. Esse
avango de 15 pontos foi mantido no periodo de 2006 a 2009, que permaneceu até o ano de
2012. Apesar do acréscimo e até mesmo dos periodos de estagnacdo, entre 2012 e 2015 houve

um decréscimo de 4 pontos no indice da prova da OCDE.



IMAGEM 3- Evolu¢ao do desempenho dos estudantes brasileiros de quinzeanos na prova da
OCDE (Leitura) — 2000 a 2015

O Brasil no Pisa: leitura

Veja a evolugao do desempenho dos estudantes
brasileiros de 15 anos na prova da OCDE

412 410
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FONTE: OCDE/Pisa 2015
G1 Infografico elaborado em: 05/12/2016

Fonte: OCDE/Pisa 2015

Em leitura, o resultado da analise € inconstante: ora os indices se elevam, ora
decaem; nos ultimos periodos avaliados o decréscimo ¢ visivel. Percebe-se uma variagao
positiva de 7 pontos no periodo de 2000 a 2003, uma queda de 10 pontos entre 2003 e 2006 e,
em seguida, uma elevacao significativa de 19 pontos no primeiro periodo,de 2006 a 2009.
Apos esse resultado, o Brasil se viu em decadéncia de 2009 a 2012, com 2 pontos, e de 2012 a

2015 com 3 pontos a menos.

IMAGEM 4 — Evolugao do desempenho dos estudantes brasileiros de quinzeanos na
prova da OCDE (Matematica) — 2000 a 2015

O Brasil no Pisa: matematica

Veja a evolucao do desempenho dos estudantes
brasileiros de 15 anos na prova da OCDE
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FONTE: OCDE/Pisa 2015
G‘l Infografico elaborado em: 05/12/2016

Fonte: OCDE/Pisa 2015

Em matematica a andlise ¢ ainda mais questionadora, pois a disciplina apresenta os
piores indices, mas também a maior elevagao entre 2000 e 2012, com queda apenas no ultimo

periodo avaliado, sendo um indice de catorze pontos negativos. Vale ressaltar que de 2000 a



2003 o salto foi de doze pontos; de 2003 a 2006, catorze pontos a mais; entre 2006 e

2009,dezesseis pontos a mais; e cinco pontos em 2009 e 2012.

TABELA 2 — Resultados do Brasil no Pisa de 2000 a 2015

Dados 2000 2003 2006 2009 2012 2015
Alunos 4.893 4.452 9.295 20.127 19.204 23.141
participantes
Leitura 396 403 393 412 407 407
Matematica * 356 370 386 389 377
Ciéncias 390 405 402 401
Classificagao 58° erlmtre 60° eptre
64 paises 76 paises

Fonte: OCDE/Pisa

* Nao ha dados ou sdo desconhecidos.

E pertinente analisar esses resultados do Brasil no Pisa de 2000 a 2015 (Tabela 2),

lembrando que, de acordo com a pagina do Inep:

O Programme for InternationalStudent Assessment (Pisa) — Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes — é uma iniciativa de avaliacdo
comparada, aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a partir do
7° ano do ensino fundamental na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se
pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria na maioria dos
paises.

O Pisa ¢ coordenado pela Organizag@o para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), havendo uma coordenagdo nacional em cada pais
participante. No Brasil, a coordenagdo do Pisa ¢ responsabilidade do Inep.
(INSTITUTO  NACIONAL DE ESTUDOS E  PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2015).

O Pisa teve sua primeira edi¢do no ano de 2000 e desde entdo se tornou referéncia

em avaliacdo de larga escala no contexto mundial. A cada edi¢do o niimero de paises

participantes tem aumentado, e em 2015 participaram do Pisa 35 paises membros da OCDE e

35 paises parceiros. A Tabela 3 traz os resultados que o Brasil alcangcou no Pisa em leitura,

matematica e ciéncias entre os anos de 2000 a 2015.Além disso, apresenta o numero de alunos

participantes e a classificagdo do Brasil em relacdo aos demais paises.

Os dados sao motivo de preocupagdo quanto a qualidade do ensino médio no pais,

mesmo porque a obrigatoriedade e gratuidade dessa etapa passou a vigorar a partir da lei

12.796/2013.Assim, o olhar se dirige com mais afinco para os jovens, que afinal ja estavam

nas escolas.Mas como manté-los ali?



A realidade apontada por Gilvan Costa (2013, p.191) é preocupante. Segundo o
autor, “as taxas de reprovacdo e abandono das escolas estaduais [responsaveis pelo ensino
médio no Brasil] em 2010 somadas atingiram 25,1% e apontam que a cada quatro alunos

matriculados um ¢ retido”, como podemos observar na Imagem 5:

IMAGEM 5 — Taxas de rendimento no ensino médio por dependéncia
administrativa,Brasil, 1999/2010

Brazil Estadual Privada
Ano
Reprovapso Abandono Reprovagio Abandono Reprovagio Abandono

159% 7.2 154 7,6% 18.7% 5% 44%
20401 2.0 150 2,3% 17.0% 51% 2.9%
2003 10,1 147 10.9% 16.8% 53% 1.9%
20403 11,5 153 12.3% 17,2% 5,5% 1.5%
20407 127 152 15.6% 14.8% 5,6% 0.6%
20405 126 11,5 15,5% 15,0% 6,2% 0.5%
2010 12.5 10.3 153,4% 11, 7% 5,%% 0.3%

Fonte: COSTA(2013, p. 192)

Podemos observar no periodo em que vigoraram as primeiras DCNEM (1999-2010),
um aumento de 5,8% em reprovacao na rede estadual, enquanto o abandono diminuiu 7%.

Ainda segundo Costa (2013, p. 191), “as referidas taxas de rendimento se articulam a
elevadas taxas de distor¢do idade-série. Mais uma vez as escolas publicas apresentam as

maiores taxas”. E o que se constata na Imagem 6:

IMAGEMS6 — Taxas de distor¢ao idade-série no ensino médio por dependéncia
administrativa, Brasil, 2006-2010



Taxa:z Total Federal Eztadual MMunicipal Privada

2006 449 230 49,3 55,8 11,0
2007 423 234 46.6 54,7 8.9
2008 33,7 242 37.2 38,5 73
2009 344 23 38.1 40,4 78
2010 34,5 232 38.3 40,0 78

Fonte: Costa(2013, p.192)

Observamos que, apesar do decréscimo na taxa de distor¢ao entre idade e série no
periodo de 2006 a 2010, a taxa de abandono e reprovacao ¢ maior nas redes publicas, o que
significa terem os sujeitos/alunos idade superior a prevista em leipara essa etapa da educacdo
basica, a saber, mais de dezessete anos. Os indices aqui apresentados nao levam em conta a
modalidade EJA, a qual, segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p.62), desde o inicio do
século XXI vive um processo de juvenilizacdo “em todas as regides do pais, assim como em
outros paises da América Latina”. Isso decorre, segundo Roseli Carvalho (2009), “das
deficiéncias do sistema escolar como a evasdao e a repeténcia, que ocasionam a defasagem
entre a idade e série; da busca pela certificagdo escolar oriunda da necessidade de trabalhar;
da dificuldade de acesso; da auséncia de motivagdo para o retorno a escola, entre outras”.

Por isso insistimos no questionamento: como manter jovens nas escolas publicas de

ensino médio?

2.3 Identidade, papel e finalidade do ensino médio brasileiro diante do Plano Nacional
de Educacio — PNE 2001-2010, 2011-2020 e 2014-2024

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) teve, na historia da educagdo brasileira, seus
primeiros sinais ja nas décadas de 1920 e 1930, com o Manifesto dos Pioneiros e a CF de
1934, porém com uma defini¢do ainda timida de um plano para a educagdo no pais. O
primeiro PNE teve aparato legal na LDB de 1961, sendo elaborado pelo CNE constituido
naquela época. O pais ja sofria um desmonte legislativo em fun¢do do qual a sociedade civil,
sobretudo a comunidade educativa, ndo conseguia demarcar seu espago tampouco obter

conquistas.



Diante desse contexto, que consubstancia a constru¢do ¢ implementacdo dos PNE no
pais, Cury (2011, p. 804) afirma que “essa elaboragdo, em boa parte fruto do empenho de
Anisio Teixeira se deu em 1962, com verbas vinculadas a planos especificos com metas a
serem atingidas. Acabou se tornando um plano de aplicacdo dos recursos federais para a
educacdo”. Entretanto, o autor esclarece que “os sucessivos planos ndo deram melhor sorte a
educacdo, até porque a Constituicdo de 1967 alongou a obrigatoriedade de anos de ensino e,
ao mesmo tempo, extinguiu a vinculacao financeira na Constitui¢do para a educagao escolar”.

Iremos nos debrugar aqui sobre o recorte temporal da pesquisa, a fim de entender a
construgdo, os avangos e retrocessos dos PNE de 2001-2010, 2011-2020 e 2014-2024 ¢
contemplar como o ensino médio ¢ apresentado nesses documentos.

Em 9 de janeiro de 2001foi sancionado o segundo PNE, por meio da lei n® 10.172,
com fundamentagdo legal no artigo 214 da CF/1988 e no artigo 87,'” paragrafo 1° da
LDB/1996. A CF/1988 assevera que “a lei estabelecerd o plano nacional de educac¢do” e nesse
mesmo artigo prescreve a integracao de agdes do poder publico, erigindo os municipios como
entes federativos e conjugando esfor¢os para garantir a educagdo no pais. O plano ficou
adormecido até a lei maior da educacgdo definir que, instituida a Década da Educagao (2005-
2014),"3*“a Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhard ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes € metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagdao para Todos [1990]”
(BRASIL, 1996). Com esse postulado da LDB/1996, nascem dois projetos de constru¢do do
PNE, um advindo da sociedade civil e outro do MEC, por meio do Inep. Apesar de serem dois
embrionarios do PNE, eram muito diferentes. O relator'*na época conseguiu abstrair no
esboco da sociedade civil o aspecto pedagdgico, com um diagndstico da realidade
educacional, e os aspectos técnicos, com diretrizes, objetivos e metas advindos do esboco do
governo federal. Esse PNE, com 295 metas, foi vetado no tocante aos investimentos,
fracassando. Assim, a sociedade civil, com representagdes da area educacional, contribuiu

com os municipios, os estados e a Unido para a elaboracdo do PNE, afinal a legislacdo ja

120 artigo 87 estd posto na LDB como Disposi¢des Transitdrias, o que desobriga sua continuidade e tira a
obrigatoriedade de construir e implementar um novo PNE.

3 A Década das Nagdes Unidas de Educagdo para o Desenvolvimento Sustentdvel (2005-2014) tinha como
objetivo integrar os principios, valores e praticas do desenvolvimento sustentavel a todos os aspectos
da educagao e da aprendizagem.

14 Nelson Marchezan, na época deputado pelo PSDB-RS.Por isso 0 documento ficou conhecido também como
Relatorio Marchezan.



previa essa interligagdo de poderes com a finalidade de construir um PNE que tivesse
conotacdo pedagogica, metas, objetivos e diretrizes, mas que também previsse investimento.
O PNE 2001-2010, regulamentado pela lei 10.172/2001, ¢ um documento construido
por varias maos com o objetivo de direcionar a educagdao no Brasil. Segundo Valente e
Romano (2002, p. 97), “essa ndo foi uma lei originada de um projeto que tivesse tramite
corriqueiro no parlamento federal”. Mais adiante os autores afirmam que “ela surgiu da
pressio social produzida pelo ‘Férum Nacional em Defesa da Escola Publica”.!?

Outro fundamento legal posto na LDB 9.394/1996 esta nos artigos 9°, 10° ¢ 11°, com

a seguinte redacao:

Art. 9° — A Unido incumbir-se-a de:

I — Elaborar o Plano Nacional de Educagio, em colabora¢do com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios.

Art. 10° — Os Estados incumbir-se-ao de:

[...] III — Elaborar e executar politicas e planos educacionais, em
consonancia com as diretrizes ¢ planos nacionais de educagdo, integrando e
coordenando as suas a¢des e as dos seus municipios.

Art. 11° — Os Municipios incumbir-se-ao de:

I — Organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituigdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da
Uniao e dos Estados. (BRASIL, 1996).

O PNE 2001-2010 foi composto por seis grandes eixos: 1) introdugdo; 2) niveis de
ensino; 3) modalidades de ensino; 4) magistério da educacdo bdsica; 5) financiamento e
gestdo; 6) acompanhamento e avaliagdo do plano. Além disso, exprime seus doze setores, a
saber: educacao infantil; ensino fundamental; ensino médio; educagdo superior; financiamento
e gestdo da educagdo superior;educacdo de jovens e adultos;educagdo a distancia e
tecnologias educacionais; educagdo tecnologica e formacdo profissional;educacio
especial;educacdo indigena;formacdo dos professores e valorizagdo do magistério; e
financiamento e gestdo. Este trabalho se propde a lancar um olhar atento e critico ao item 3,
referente ao diagnoéstico, as diretrizes, aos objetivos e metas do ensino médio.

O diagnostico apresentado no PNE 2001-2010 afirma o que ja foi posto na Tabela 1,
onde o numero de matriculas € crescente, apesar de ter decaido nos ultimos cinco anos e ainda
ndo ser o esperado; também existe discrepancia quanto ao nimero de alunos que ficam a

margem do caminho, seja por reprovagao ou abandono dos estudos (conforme as Imagens 5 e

6).

150 Férum Nacional de Educacio (FNE) é um espago de interlocugdo entre a sociedade civil e o Estado.



Esse documento apresenta um diagnostico do numero de matriculas, abandono,
distor¢ao idade-série, entre outros. Porém, chamam atencdo as vinte metas estabelecidas, as
quais abarcam desde a estrutura fisica, perpassando o curriculo, o aproveitamento, a formagao
dos docentes, a universalizagdo, a autonomia do projeto pedagogico, até chegar ao que
concerne a educagdo ambiental e cidadania.

Certamente o PNE 2001-2010 partiu da educagdo e da sociedade da época para
definir a educagdo e sociedade que os educadores ¢ a populagdo almejavam naquele
momento. Porém, os objetivos previstos no documento, que contemplava elevagao do nivel de
escolaridade da populacdo, melhoria da qualidade do ensino e acesso e permanéncia com
sucesso, expiraram em janeiro de 2011. De acordo com Cury (2011, p. 805), sabe-se que a lei
10.172/2001 definiu niveis, etapas ¢ modalidades da educacdo brasileira em suas 295
diretrizes e metas, porém um dos motivos do fracasso desse PNE se encontra nos vetos dessa
mesma lei quanto ao financiamento. O autor continua ressaltando que, “‘com isso, resultou um
plano sem a devida sustentagdo econdmico-financeira o que, por sua vez, tornou os estados ¢
municipios lenientes na producdo de seus respectivos planos de educacdo”. Certamente esse
foi um dos empecilhos para a expansao e viabilidade do PNE 2001-2010, pois a auséncia da
base econdmico-financeira tolheu as propostas estampadas no documento e vislumbradas para
a educacao brasileira.

Saviani (2014, p. 79) também traz contribuicdes para explicar a inviabilidade do
PNE 2001-2010, afirmando que “as divergéncias vao manifestar-se mais especificamente no
que se refere aos objetivos e metas, em especial aquelas que se relacionam, direta ou
indiretamente, ao problema do financiamento”. Continuando sua analise acerca desse PNE,o
autor explica que “boa parte das metas também ¢ incontroversa por obviedade ou por
ambiguidade” e que a multiplicidade de objetivos gerou uma profunda dispersao do que seria
principal e do que seria secundario no documento.

E justamente nesse entrave entre a inocuidade do PNE 2001-2010 ¢ a falta de
investimentos financeiros que o presidente da Republica naquele periodo, Fernando Henrique
Cardoso, apresentou nove vetos'® ao documento. Para Valente e Romano (2002, p. 37), “FHC
veta o que faria do PNE um plano”. Sem recursos financeiros, o governo impede que o PNE

seja executado, e o direcionamento vislumbrado para a educagdo brasileira ¢ colocado a

16 Dos nove vetos impostos pelo governo FHC, um era referente & ampliagdo do programa de renda minima da
educagdo infantil, quatro referentes ao ensino superior, um alusivo & ampliagdo do financiamento publico para
pesquisas cientifica e tecnoldgica, dois relacionados diretamente ao financiamento publico da educacdo, e o
ultimo era pertinente ao pagamento dos aposentados e pensionistas do ensino publico superior.



prova, aparecendo como tema central da I Conferéncia Nacional de Educagdo (Conae), em
2010.

Apesar de o artigo 87 da LDB expressar uma inquietude em relagdo a continuidade e
obrigatoriedade do PNE, a lei 10.172/2001, que sustentou o PNE 2001-2010, trouxe como
uma de suas metas — a de nimero 41, que propunha definir padrdes minimos de qualidade da
aprendizagem na educacdo bdasica a partir da Conae —o envolvimento da comunidade
educacional. Nessa Conae, que aconteceu em Brasilia entre os dias 28 de marco a 1° de abril
de 2010, muito se discutiu sobre um novo PNE, até pelo fato de a historia da educagdo
brasileira estar enraizada em lutas a favor de melhorias, de valorizagdo, e pela necessidade de
dar novos rumos a educagao no pais, principalmente no tocante a qualidade e ao acesso. Outro
fato que contribuiu bastante para a constru¢do do novo PNE 2011-2020, foi a promulgacao da

EC 59/2009,!7 que atribuiu nova redagdo ao artigo 214 da CF/1988:

A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duragcdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acdes integradas
dos padrdes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a: VI
estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacao,
como propor¢ao do produto interno bruto. (BRASIL, 2009a).

Percebe-se que essa EC foi aprovada anteriormente a Conae 2010, fato que amparou
todas as discussdes acerca da implantacdo de um novo PNE. Isso se deu também em razdo de
o PNE 2001-2010 estar esgotando seu tempo de permanéncia, quando a conjuntura politica do
pais demonstrava outras prioridades, sobretudo em relacdo a educacdo. Foi entdo que, em 3 de
novembro de 2010, o entdo ministro da educa¢ao, Fernando Haddad, enviou a Presidéncia da
Republica o PL8.035/2010 do PNE 2011-2020 e, junto com ele,uma exposi¢do de motivos
que, de acordo com Jamil Cury (2011, p. 808), foi

bastante incisiva quanto aos termos, usando reiteradas expressdes como
educacdo e redugdo das desigualdades, educagdo e inclusdo, educagdo e
planejamento sistematico, impondo a corresponsabilidade dos entes

7A emenda acrescenta o § 3° ao artigo 76 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias para reduzir,
anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre
os recursos destinados a manuten¢do e desenvolvimento do ensino de que trata o artigo 212 da Constituicao
Federal, d4 nova redacdo aos incisos I e VII do artigo 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de
quatro a dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educagao
basica, e da nova redacdo ao § 4° do artigo 211 e ao § 3° do artigo 212 e ao caput do artigo 214, com a inser¢ao
neste dispositivo de inciso VI.



federados por sua implementacdo. Ha o reconhecimento do PNE que se
encerra de que, por vir “desacompanhado dos instrumentos executivos para a
consecucdo das metas” ndo pdde atingi-las. Fala da “indesejavel oposicao
entre Educagdo Basica e superior, do descaso com as duas outras etapas
(ensino [sic!] infantil e médio).

Esse PL estabeleceu, entdo, o PNE para o decénio 2011-2020. Fica evidente que este
ndo passou de um projeto de lei, ndo se materializando em plano. O documento constava de

doze artigos, e o 2° definia as diretrizes do novo PNE:

I — Erradicagdo do analfabetismo;

II — Universaliza¢do do atendimento escolar;

IIT — Superacao das desigualdades educacionais;

IV — Melhoria da qualidade do ensino;

V — Formacao para o trabalho;

VI - Promogao da sustentabilidade sdcio-ambiental;

VII — Promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais;

VIII — Estabelecimento de meta de aplicagcdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢do do produto interno bruto;

IX — Valorizagao dos profissionais da educagio;

X — Difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestdo
democratica da educagdo. (BRASIL, 2010).

Nao obstante se furtar do teor de ambos os PNE, cabe aqui uma reflexao acerca das
legislacdes que precedem esses dois documentos. Enquanto a lei 10.172/2001 aprovava o
PNE 2001-2010, trazendo sete artigos com énfase na articulacdo dos Poderes, na implantagdo
e avaliacdo do documento, na instituicdo do Sistema Nacional de Avaliagao e na realizag¢ao
dos objetivos impostos nesse PNE, o PL 8.035/2010, que estabeleceu o PNE para o decénio
2011-2020, apresenta com maior clareza os objetivos, em seus doze artigos bem elaborados e
capazes de bem definir o que seria o novo PNE. Consideramos essa diferenca ndo apenas pelo
incremento de cinco artigos no PL 8.035/2010 em relagdo a lei 10.172/2001, mas sobretudo
pelo teor explicativo, com maior clareza nas defini¢des, diretrizes e metas. Nesse PL sdo
apresentadas as diretrizes do referido PNE, a avaliagdo do Ideb, bem como a obrigatoriedade
do cumprimento de todas as metas previstas no documento. Em sintese, o PL ¢ bastante
esclarecedor e ndo deixa nenhuma estranheza no que se refere aos objetivos e metas do PNE
2011-2020. Diferentemente do PNE anterior, o de 2011-2020 define vinte metas que sdo

desdobradas em estratégias, visando:



Meta 1 — Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacdo de quatro e
cinco anos, e ampliar a oferta de educagdo infantil de forma a atender a 50% da
populagdo de até trés anos;

Meta 2 — Universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda populacao
de seis a catorze anos;

Meta 3 — Universalizar, até¢ 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final da década, a taxa liquida de matriculas
no ensino médio para 85% nessa faixa etéria;

Meta 4 — Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, o
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na préopria rede regular de
ensino;

Meta 5 — Alfabetizar todas as criangas até, no maximo, oito anos de idade;

Meta 6 — Oferecer educagdo em tempo integral em 50% das escolas publicas de
educacao basica;

Meta 7 — Atingir, ao final da década, médias nacionais definidas para o Ideb;
Meta 8 — Formalizar, mediante pactuagdo voluntaria, ou executar os planos de
acoes articuladas (PAR), cumprindo as metas de qualidade estabelecidas para a
educagdo basica publica e aplicando estratégias de apoio técnico e financeiro
voltadas a melhoria da gestdo educacional, a formacdo de professores e
profissionais de servicos e apoio escolar, ao desenvolvimento de recursos
pedagdgicos e a melhoria e expansao da infraestrutura fisica da rede escolar;

Meta 9 — Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 a 24 anos para no
minimo doze anos de estudo, no caso das populagdes do campo, da regido de
menor escolaridade no pais e dos 25% mais pobres, bem como igualar a
escolaridade média entre negros € nao negros, com vistas a reducdo da
desigualdade educacional;

Meta 10 — Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com quinze anos ou mais
para 93,5% até 2015 e erradicar, até o final da década, o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional;

Meta 11 — Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de EJA na forma integrada a

educagdo profissional nos anos finais do Ensino Fundamental e no ensino médio;



Meta 12 — Triplicar a matricula em cursos técnicos de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta, bem como elevar a taxa bruta de matricula na educacao
superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24 anos,
assegurando qualidade da oferta;

Meta 13 — Elevar a qualidade da educacdo superior de forma consciente e
duradoura pela ampliacdo da atuagdo de mestres e doutores nas instituigdes de
educacdo superior para no minimo 75% do corpo docente em efetivo exercicio,
sendo 35% doutores;

Meta 14 — Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pds-graduagao stricto
sensu de modo a atingir a titulagdo anual de 60 mil mestres ¢ 25 mil doutores;
Meta 15 — Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios, que todos os professores da educagdo basica possuam
formagao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam;

Meta 16 — Formar 50% dos professores da educacdo basica em nivel de pos-
graduacdo lato e stricto sensu, garantindo a todos formacdo continuada em sua
arca de atuagao;

Meta 17 — Atualizar progressivamente o piso salarial para profissionais do
magistério publico da educagdo basica, de forma que o rendimento médio do
profissional do magistério com mais de onze anos de escolaridade seja equiparado
ao rendimento médio dos demais profissionais com escolaridade equivalente;
Meta 18 — Implantar, no prazo de dois anos, planos de carreira para profissionais
da educacao em todos os sistemas de ensino;

Meta 19 — Garantir, mediante lei especifica, a nomeacdo comissionada de
diretores e escola vinculada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a
participacao da comunidade escolar;

Meta 20 —Ampliar progressivamente o investimento publico em educacdo até

atingir, no minimo, o patamar de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais.

Embora o PNE 2001-2010 fizesse mengdo ao ensino médio, essa se restringia ao
item 3 e, apesar de também apresentar vinte metas, essas nao traziam as estratégias. O PNE
2011-2020, por sua vez, institucionalizou a Meta 3 com doze estratégias voltadas a

universalizar o ensino médio. A Meta 4 do documento mais recente também fazia referéncia a



universalizacdo do atendimento escolar aos estudantes entre quatro e dezessete anos de idade
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao
na rede regular de ensino. A Meta 7designou o Ideb do ensino médio e, para isso, apresentou
25 estratégias. A Meta 8também dizia respeito ao ensino médio ao propor, por meio de oito
estratégias, elevar a escolaridade da populagdo em geral, alcangando o minimo de doze anos
de estudo, sem deixar nenhuma pessoa a margem da educagdo formal. Na Meta 9encontramos
correspondéncia com a etapa da educacdo basica aqui estudada, pois se refere a taxa de
alfabetizacdo das pessoas com quinze anos ou mais —faixa etaria pertencente ao ensino médio
— € para isso apresenta cinco estratégias. A EJA para o ensino médio também ¢ referenciada
no PNE 2011-2020, na Meta 10,acompanhada de oito estratégias. A Meta 11, tratando de
triplicar as matriculas em cursos técnicos com qualidade de oferta e definindo dez estratégias
para isso, também remete ao ensino médio. E evidente nesse PNE a responsabilidade de
universalizacdo da educagdo no pais, sobretudo do ensino médio; por isso a Meta 12, com
suas dezesseis estratégias, busca elevar a taxa de matriculas no ensino superior, tendo em
vista que esse nivel de educagdo ¢ precedido pelo ensino médio. Realmente o momento de
implantacdo do PNE 2011-2020 em relagdo a educagdo brasileira e toda a conjuntura politica,
econdmica e social da época, propiciaram um olhar veemente para a ultima etapa da educagdo
basica.

Outro fator que distingue os dois PNE ¢ que o segundo ndo apresenta historico da
educacdo brasileira ao longo do tempo, nem discorre sobre um diagnostico de cada nivel e
modalidade de ensino, como foi feito no PNE anterior. Essa auséncia torna o documento um
tanto vazio e fragil. Sem historico e diagnostico, as metas e suas referidas estratégias perdem
significado e passam a ser at¢é mesmo arbitrarias, pois ndo € possivel enxergar com precisao
seus reais motivos. Isso seria diferente se os motivos estivessem expressos em um
diagnéstico.

Ainda sobre o PL 8.035/2010, que estabelece o PNE 2011-2020, foram apresentadas
2.915 emendas, a maioria advinha da sociedade civil com representagdao na area educacional.
Em virtude disso, o projeto retornou a Camara. Saviani (2014, p. 92) afirma que “somente
depois, sera submetido a sangdo da presidenta da Republica. Assim, embora apare¢a nos
documentos a referéncia PNE 2011-2020, a chance mais otimista ¢ que tenhamos um PNE
2014-2023”. O PL 8.035/2010 voltou para o Senado, onde sofreu alteragdes pontuais no que
se refere ao financiamento, e s6 entdo foi aprovado na Camara dos Deputados. Saviani(2014,

p. 97)reforca que



essas mudangas ndo tém a ver, propriamente, com a vigéncia do Plano
Nacional de Educacdo. Na verdade, o referido PNE ndo passou de uma carta
de intencdes e a lei que o instituiu permaneceu letra morta, sem nenhum
influxo nas medidas de politica educacional ¢ na vida das instituigdes
escolares.

Nessa perspectiva, o Documento Referéncia da Conae de 2014, segundo Katia Lima
(2015, p.39), “constituiu-se em uma matriz para a elaboracdo do PNE. O Documento
subsidiou as discussdes da Il CONAE, que estava agendada inicialmente para fevereiro, mas

que se realizou em novembro de 2014”. Isso se d4 no seguinte contexto:

Os dados mais recentes do INEP (2011) apontam que os valores alocados
para a Educacdo em relagdo ao Produto Interno Bruto (PIB) tém sido
infimos. Para toda a area da Educacéo, incluindo Educagio Infantil, Basica,
Ensinos Fundamental, Médio e Superior, o Brasil aplicou 4,6% do PIB em
2003 e 6,1% do PIB em 2011. Destes valores, apenas 0,9 do PIB foi alocado
para a Educagdo Superior em 2003 e 1,0% em 2011 (LIMA, 2015, p.38).

Sao, portanto, essas condi¢cdes que embasam o novo PNL— lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014. Essa lei expressa, em seus catorze artigos, a estrutura, as metas e estratégias
do novo PNE 2014-2024. As 295 metas do documento anterior foram substituidas por apenas
vinte, porém essa condensacdo dissimula as entrelinhas do documento. Isto €, justaposto as
vinte metas se encontram inumeros desdobramentos de estratégias; a Meta 3, por exemplo,
destina-se a “universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagao de quinze a
dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2014f). A
referida meta se desdobra em catorze estratégias, todas elas visando o carater pedagdgico por
meio da articulagdo com outras instdncias € o desenvolvimento dessa etapa da educacdo
basica.

Entretanto, vé-se que um ano apods a implementacdo desse novo Plano, os indices
relacionados ao ensino médio ainda clamam por atencdo e preocupam muitos educadores no
pais. A andlise das metas e estratégias do PNE 2014-2014 feita por Lima (2015, p.39)
“evidencia um movimento de continuidades e aprofundamentos dos eixos fundantes da
politica de Educagao vigente no periodo 2003-2013. Este movimento se da, entre outros, em
relagdo a expansao da oferta educacional pelas parcerias publico-privadas na Educacao”.

Em analise sobre as articulagdes e tensdes entre os trés PNE, Vera Peroni ¢ Maria

Luiza Flores(2014, p. 187)concluem que:



dada a correlagdo de forgas vigente, temos uma evidente tensdo entre os
principios de compromisso do Estado com a oferta educacional publica de
qualidade como garantia de direitos sociais fundamentais nas diferentes
etapas, niveis ¢ modalidades educacionais e, por outro lado, praticas de
implementacao de estratégias de privatizacdo da definicdo e da execucdo da
politica publica na area educacional.

As autoras defendem, entdo, a continuidade das agdes de incidéncia politica da
sociedade em novos embates durante o processo de implementacdo do PNE 2014-2024 ¢
durante a elaboracao dos planos de educagdo proprios aos demais entes federados.

Consideramos, mediante esta apresentagdo dos PNE, que tanto no Plano de 2001-2010
quanto nos de 2011-2020 e 2014-2024, a educacdo brasileira se vé diante de uma
burocratizagdo mais centrada. Acima de tudo, entendemos que a via politica tem predominado
na constancia ou inconstancia dos governantes no que concerne a legislagdo educacional.
Com isso, ndo se considera a identidade do publico da educacdo bésica, e o papel do ensino

médio continua esperando por consolidagio.

2.4 O ensino médio diante das discussdes e apontamentos do projeto de lei 6.840/2013 e

seus desdobramentos

Analisamos até aqui o0 modo como o ensino médio vem sendo discutido, com maior
ou menor énfase, pela legislagdo educacional brasileira. Seja na lei maior sobre o tema — a
LDB 9.394/1996, que ampara e substancia todos os direcionamentos — seja nas DCN,
DCNEM e nos PNE voltados ao ensino médio, essa etapa da educagdo basica demonstra
fragilidades e aponta, por meio de indices, que sua estrutura e seus objetivos estdo fadados a
uma nova realidade de alunos. Outra questdo aparente ¢ o fato de que as finalidades do ensino
médio, bem como seu publico-alvo, ndo estdo bem delineados. Isso desfavorece a construcao
solida de sua identidade e dificulta a evidéncia de seu papel no contexto histdrico, sobretudo
diante da juventude que abarca.

Perante esses fatos e tantos outros que nos fazem refletir sobre a identidade do ensino
médio, colocamo-nos a analisar o PL 6.840/2013 e, com ele, as a¢des da Comissdao Especial
destinada a promover Estudos e Proposicdes para a Reformulagdo do Ensino Médio (Ceensi)
e, de outro lado, o Movimento Nacional pelo Ensino Médio. Sdo dois olhares distintos sobre o

referido PL e, para compreendé-los, ¢ imprescindivel que fagamos uma anélise da legislagao



em evidéncia e, em seguida, apresentemos o ponto de vista da Comissdao e do Movimento
diante do ensino médio brasileiro.

Em 18 de dezembro de 20130 PL foi enviado a Camara dos Deputados, la
permanecendo até 16 de dezembro de 2014, quando seu substitutivo adotado pela Comissao
Especial foi decretado pelo Congresso Nacional. Ocorreram muitas conferéncias e seminarios
pelo Brasil afora, e esse foi formulado e proposto pela Ceensi visando alterar a LDB
9.394/1996.

Por questdo de ordem cronolodgica, a descrigdao e analise desse PL ¢é precedida pela
apresentacdo da Ceensi, que foi criada em 15 de margo de 2012, constituida e instalada em 23
de maio do mesmo ano. A Comissao foi composta por deputados de distintos partidos e teve
como presidente o deputado Reginaldo Lopes(PT-MG) e como relator, o deputado Wilson
Filho(PMDB-PB). A Ceensi buscou a participacdo da sociedade civil, de o6rgdos sindicais,
além da iniciativa privada e de distintos conselhos que discutem a juventude ¢ a educagdo no
Brasil, com a finalidade de refletir sobre a situagdo do ensino médio e apontar possibilidades

de mudangas, por considerar que:

o atual modelo de Ensino Médio estd desgastado, com altos indices de
evasdo e distor¢do idade/série e de que, apesar dos investimentos e do
aumento no numero de matriculas, ndo conseguimos avangar
qualitativamente nesse nivel de ensino. (BRASIL, 2013a).

Foi diante dessa concepcdo de realidade do ensino médio que a Comissdo se
instituiu, e assim procederam as discussdes € analises acerca da reformulagdo desta etapa da
educagdo basica. A Ceensi perdurou por mais de dezessete meses, € durante esse tempo
promoveu pelo pais audiéncias publicas e semindrios. Os aspectos norteadores desses
encontros foram os resultados indesejaveis e insuficientes do ensino médio, acrescidos da
irrelevancia dos jovens diante dos estudos. Em sintese, constatou-se que a falta de identidade
propria condiciona a indefini¢do de papéis e de finalidades nessa etapa da educagdo basica. A
justificativa da Comissdo no documento ¢ que foram muitos os temas abordados e debatidos,
porém aqueles que foram recorrentes necessitam de reformulacdo da lei maior da educagdo
brasileira.

Sendo assim, a justificativa que amparou o referido PL estava pautada na
necessidade de: readequagdo curricular; ampliacdo da carga horaria para uma educacdo em
tempo integral;parcerias entre entes federados e setor produtivo com a educagdo

profissional;restricdo de matriculas no ensino médio noturno a jovens menores de dezoito



anos; ¢ insercdo do Enem e de outros instrumentos avaliativos nas opc¢des formativas do
ensino médio.

Em oposigao as justificativas do Ceensi em relagdo ao PL 6.840/2013, ergueu-se no
inicio de 2014 o Movimento Nacional pelo Ensino Médio, composto por dez entidades da
area educacional, com vistas a desenvolver acdes junto ao Congresso Nacional e ao MEC para

inviabilizar a aprovagdo desse PL, assim se manifestando

a favor de uma concep¢do de Ensino Médio como Educagdo Basica, como
educacdo de “base”, como etapa que assegura o direito a formacdo comum a
todos e todas brasileiros e brasileiras. Coloca-se, portanto, contrario as
proposicdes do PL 6.840/2013, pois entende que suas formulagdes
caracterizam um Ensino Médio de migalhas. (MOVIMENTO NACIONAL
EM DEFESA DO ENSINO MEDIO, 2016).

Contestou-se assim cada apontamento apresentado pela Ceensi. E a respeito da

readequacdo curricular, destaca-se:

o atual curriculo do Ensino Médio ¢ ultrapassado, extremamente carregado,
com excesso de disciplinas, formal, padronizado, com muitas disciplinas
obrigatdrias numa dindmica que ndo reconhece as diferencas individuais e
geograficas dos alunos (BRASIL, 2013a, p. 7).

Sendo assim, as entidades do referido movimento propdem que:

os curriculos do Ensino Médio sejam organizados por areas do
conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
humanas), priorizando a interdisciplinaridade, a transversalidade e a maior
interacdo e articulacdo entre os diferentes componentes e conteudos
curriculares. (BRASIL, 2013a, p. 8).

Diante dessa proposta, 0 movimento afirma, por meio de um informe na péagina do
Observatorio do Ensino Médio, que “o PL n. 6.840/2013 retoma o modelo curricular dos
tempos da ditadura militar, de viés eficientista e mercadoldgico”. E continua defendendo a
ideia de que tal proposta contraria a CF/1988 e a LDB 9.394/1996, que prezam pela formagao
comum e pelo desenvolvimento pleno dos educandos.

Nao s a organizacdo curricular em quatro dreas do conhecimento, mas também a
proposta de permitir que os alunos no terceiro ano escolham uma dessas areas e a
obrigatoriedade de incluir temas transversais no curriculo (conforme previsto no artigo 1° do

PL, que altera o artigo 36 da LDB) se prestaram a grandes debates dentro do movimento.



Nessa perspectiva a pagina eletronica do Observatério do Ensino Médio salienta que a

proposta do PL

de organizacdo curricular com base em temas transversais as disciplinas
retoma o formato experimentado em periodo recente da educagao brasileira a
partir das Diretrizes Curriculares Nacionais anteriores as que estdo em
vigéncia, e que se mostrou indcuo. [...] Portanto, o curriculo € visto como
elemento organizador das experiéncias significativas que deve a escola
propiciar. As atuais Diretrizes preconizam que haja uma estreita relagdo
entre o conhecimento tratado na escola e sua relagdo com a sociedade que o
produz. Desse modo, ndo cabe falar em ‘temas transversais’, posto que todo
conhecimento, ao estar vinculado ao contexto social que o produziu adquire
sentido e expressdo na construgdo da autonomia intelectual e moral dos
educandos. (MOVIMENTO NACIONAL EM DEFESA DO ENSINO
MEDIO, 2016).

Esse movimento continua sua critica sobre o PL 6.840/2013 afirmando que a
possibilidade de os alunos escolherem uma area de formagao no ultimo ano do ensino médio
contraria o artigo 35 da LDB, que propde “a formagao ampla e global do aluno” e ndo apenas
a formacdo em uma area do conhecimento. O movimento afirma ainda que essa proposta
“desconsidera a modalidade de Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional, mais
proxima da concepcdo proposta nas DCNEM e ja em pratica nas redes estaduais e
federal”’(MOVIMENTO NACIONAL EM DEFESA DO ENSINO MEDIO, 2016).

Muitas foram as criticas e oposi¢des a proposta desse PL, pois o documento
desconsidera as particularidades “dos ensinos médios” existentes em todo o pais e, sobretudo,
tolhe dos menos favorecidos econdmica e socialmente a possibilidade de estudar. Afinal, o
documento propde um ensino médio em tempo integral de sete horas e, por outro lado, proibe
0 acesso ao ensino noturno para alunos menores de dezoito anos. Em relac¢do ao artigo 2° do
PL, que acrescenta o artigo 35-B a4 LDB, o ensino médio noturno tera duracdo de 4.200 horas
com jornada didria minima de trés horas, contemplando o mesmo contetido curricular do
ensino médio diurno e podendo integralizar até mil horas a critério do sistema de ensino. Sem
davida, este foi um dos maiores motivos para a contestacio do PL 6.840/2013, pois a
realidade de grande parte da juventude brasileira que compde o ensino médio — de acordo com
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (Pnad) de 2011, apresentados na
pagina do Observatorio do Ensino Médio —, mais de dois milhdes de jovens de quinze a
dezessete anos, estudam e trabalham ou sé trabalham. E ainda, a proibicdo em rela¢do ao

ensino noturno ‘“constitui-se cerceamento de direitos, além de configurar-se em uma



superposi¢do entre o Ensino Médio na modalidade EJA e o Ensino Médio ‘regular’.
(MOVIMENTO NACIONAL EM DEFESA DO ENSINO MEDIO, 2016).

A indignagao ¢ tamanha quando analisamos a falta de capacidade de entenderas
particularidades dessas juventudes, afinal os jovens que fardao parte do ensino médio noturno
precisardo ser compreendidos em suas especificidades, sejam elas etdrias ou socioculturais,
incluindo os motivos pelos quais esses jovens procuram continuar na escola. O PL 6.840/2013
carrega em seu bojo, portanto, um descompromisso com aqueles que mais necessitam de
oportunidades e limita a qualidade da educacao brasileira quando define que a formagao de
professores seja feita por areas do conhecimento, como expresso no artigo 3° do documento
que altera o artigo 62 da LDB.

Muito nos surpreende e inquieta o fato de o referido PL nao trata com a devida
relevancia a formagao docente. Ledo, Dayrell e Reis (2011, p. 256), referenciando Krawczyk
(2009), alertam para “a necessidade de docentes com formacgao adequada ao desenvolvimento
do trabalho com jovens, de novas tecnologias educacionais no contexto escolar e de rever as
relacdes professor/aluno e jovem/adulto no contexto escolar”. Apds andlise da trajetoria
legislativa que ampara e norteia o ensino médio desde a LDB 9.394/1996, perpassando por
todas as suas alteragdes, supressoes € acréscimos, os autores consideram possivel delinear a
trajetoria historica do ensino médio e definir sua identidade, papel e sentido no contexto da
educacao brasileira.

Segundo Saviani (2016, p.383), a forma original da LDB/1996 foi alterada por 39
leis:“uma em 1997, duas em 2001, trés em 2003, uma em 2004, duas em 2005, quatro em
2006, duas em 2007, seis em 2008, cinco em 2009, uma em 2010, duas em 2011, duas em

2012, uma em 2013, trés em 2014 e quatro em 2015.”Dentre essas, treze'® se relacionam

8Lei 10.328/2001, que introduz a palavra “obrigatorio” apds a expressdo “curricular”, constante do paragrafo 3°
do artigo 26, que faz referéncia a Educagdo Fisica na Educagdo basica. Lei 10.287/2001, que incluiu o inciso
VIII no artigo 12 da LDB, referente a notificacdo ao Conselho Tutelar, ao juiz competente da Comarca e ao
respectivo representante do Ministério Publico da relagdo dos estudantes que apresentam quantidade de faltas
acima de cinqiienta por cento do percentual permitido em lei.Lei 10.709/2003, que acrescentou o inciso VII ao
artigo 10 e inciso VI ao artigo 11, referentes ao transporte escolar.Lei 10.793/2003, que alterou a redagdo do
artigo 26, § 3° e do artigo 92, com referéncia a Educagdo Fisica nos Ensinos Fundamental e Médio.Lei
11.645/2008, que alterou o artigo 26-A, incluindo no curriculo dos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, publicos e privados, a obrigatoriedade do estudo da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.Lei
11.684/2008, que incluiu o inciso IV ao artigo 36, tornando obrigatérias as disciplinas de Filosofia e Sociologia
como obrigatorias em todas as séries do Ensino médio, e revogou o inciso III que se referia ao “dominio dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.”Lei 11.769/2008, que incluiu
o paragrafo 6° no artigo 26, sobre a obrigatoriedade do ensino da Musica na Educacgdo basica, mas ndo exclusivo
do ensino de Arte, previsto no paragrafo 2° do mesmo artigo.Lei 11.741/2008, que redimensionou,
institucionalizou e integrou as a¢des da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio, da Educagdo de Jovens e
Adultos e da Educag@o Profissional e Tecnologica.Lei 12.061/2009, que alterou o inciso II do artigo 4° e o inciso



direta ou indiretamente com o ensino médio, porém nenhuma delas promoveu ou sequer
mencionou mudangas substantivas no que se refere a obscura identidade dessa etapa da
educagdo basica. Apesar de tantas alteragdes, nenhuma faz referéncia ao que € tdo necessario
para o ensino médio: a determinacdo de uma identidade.

Com essa exposic¢ao do ensino médio a partir da LDB, perpassando as legislacdes ora
referenciadas, corroboramos a ideia de que o debate sobre o tema no Brasil ainda € precario e
o baixo indice, cada vez mais preocupante, faz parte da realidade.

O ensino médio brasileiro, desde sua concepcao, tem carater politico muito claro, ou
seja, a mesma politica que exclui é a que propde reformas para esse nivel educacional que se
constituiu na eminéncia de uma dualidade estrutural para o mundo do trabalho e para o
Ingresso no ensino superior.

A ultima etapa da educagdo bésica tem arraigada em sua constitui¢do e em sua
trajetoria historica essa dualidade, que transita entre a formacdo para o trabalho e a
possibilidade de ingresso no ensino superior. Muitas reformas ja subsidiaram o ensino médio,
porém tratar tal dualidade ou mesmo vislumbrar a possibilidade de um ensino unitario ndo ¢
tarefa exclusiva da escola, pois o fator que mais incide nessa dualidade ¢ de ordem social e
ndo educacional. Embora essa dualidade se concretize na educacao, as divisoes e exclusoes
sociais ja demarcam até onde os alunos terdao possibilidade de caminhar.

Nao ¢ possivel pensar um ensino médio unitdrio que permita aos alunos “escolher”
suas disciplinas, as quais norteardo sua formacdo para a universidade ou para o trabalho. E o
pior ¢ que essa dualidade vem escamoteada pela perversidade midiatica do governo que a
propde. O ensino médio brasileiro atende a uma demanda de jovens com idade entre quinze e
dezessete anos, porém os numeros apontam, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educagdo Basica, que a taxa de frequéncia bruta desses adolescentes as escolas ¢ de
85,2%. J4 a taxa de escolarizagdo liquida dos mesmos adolescentes ¢ de 50,9%” (BRASIL,
2013c, p. 146). Entende-se assim que metade dos adolescentes de quinze a dezessete anos

ainda ndo esta matriculada e inserida no ensino médio.

VI do artigo 10, para assegurar o acesso de todos os interessados ao Ensino médio publico.Lei 12.796/2013, que
incluiu os incisos I, II, III e IV ao artigo 4°, adequando a extensdo da obrigatoriedade e gratuidade da
escolaridade para a faixa etaria dos 4 aos 17 anos de idade.Lei 13.006/2014, que acrescentou o paragrafo 8° ao
artigo 26, que obriga a exibi¢do de filmes de produ¢ao nacional nas escolas de Educagao basica.Lei 13.010/2014,
que acrescentou o paragrafo 9° ao artigo 26, para incluir os temas transversais nos curriculos escolares.Lei
13.234/2015, que dispde “sobre a identidade, o cadastramento e o atendimento de alunos com altas habilidades
ou superdotacdo na Educacdo basica e superior.



E fato que os indices relacionados ao ensino médio estdo cada vez mais
preocupantes, ¢ sabe-se que as politicas publicas se direcionaram a essa etapa de ensino.
Pautados nesse processo historico e embasados nas legislagdes referenciadas, abordaremos a

seguir 0 modo como se efetivaram as politicas publicas educacionais para o ensino médiono

periodo de 1996 a 2015, a fim de compreender a inser¢do dessa etapa da educacdo basica na

conjuntura politica, social e educacional do pais.



3 OLHARES E ANALISES SOBRE O ENSINO MEDIO

O objetivo deste capitulo ¢ analisar o contexto socio-histérico das politicas publicas
para a educacdo bdasica no Brasil no periodo de 2007 a 2015, tomando como referéncia
aquelas que contemplam a modalidade regular. Aqui o recorte temporal difere daquele
delimitado ao longo da pesquisa, ou seja, o periodo de 1996 a 2015, o qual abrange
legislagdes pertinentes ao ensino médio, desde a LDB 9.394/1996 e até¢ de 2015, quando
termina o ja citado Pacto Nacional. Para este capitulo, que trata das politicas publicas voltadas
ao ensino médio, delimitamos o ano de 2007 por coincidir com a publicagdo do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Fundeb), politica publica que abrange o
ensino médio e a educacao infantil, ndo contemplados na politica antecessora, a saber,Fundo
Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef). Considerou-se ainda o
periodo até o ano de 2015, quando finda o Pacto Nacional pelo Ensino Médio, uma das acdes
da politica publica do ProEMI.

Para tanto, questionamos: quais foram as politicas educacionais especificas para o
ensino médioentre 2007 e 2015? Como essas politicas dialogam com a legislagdo abordada no
capitulo anterior?

A fim de responder tais questionamentos, buscamos como aporte teorico as obras de
Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), Kuenzer (2000), Ferreira e Fonseca (2013) e Tello e
Almeida (2013). Também selecionamos teses, dissertagdes e artigos cientificos que abordam a
tematica, publicados na RBEP e do Centro de Informagdo e Biblioteca em Educacao (Cibec)
no periodo selecionado.

A escolha pela RBEP se justifica por contemplar artigos de pesquisa divulgados pelo

Inep. Segundo a pagina eletronica do Inep,°desde sua criagio em 1944 a RBEP

¢ um periddico quadrimestral publicado em formato impresso e eletronico. A
revista publica artigos inéditos resultantes de pesquisas que apresentem
consisténcia, rigor e originalidade na abordagem do tema e contribuam para
a construgdo do conhecimento na area de Educacio.

O Cibec, por sua vez, integra-se ao Inep e tem mais de 75 anos de historia. De acordo
com sua pagina online, “tem como funcdo reunir, processar, preservar e disseminar

informacoes da area educacional brasileira”.

1 Disponivel em: http://www.inep.gov.br/



Nessa perspectiva, todas as publicagdes aqui descritas e analisadas foram selecionadas
a partir das seguintes palavras-chave: “Ensino Médio”, “Politicas Educacionais” e “Politicas
Publicas”.

A RBEP, de 2007 a 2015, publicou 329 trabalhos entre relatos de experiéncia,
entrevistas, artigos, resenhas, dissertagdes e teses. Em carater mais refinado, procedemos a
tabulagdo dos dezenove artigos publicados, levando em consideragdo o titulo, as palavras-
chave e o resumo. Desses dezenove artigos optamos por seis, que trazem como palavras-
chave “ensino médio” e “politica(s) educacional(is); “ensino médio” e “politicas publicas”,
pois levamos em conta que tanto o titulo quanto o resumo desses trabalhos remetem a relagao
da ultima etapa da educagdo basica com politicas e programas que viabilizam o acesso, a
expansdo e a democratizagdo do ensino médio no Brasil. Os demais artigos tabulados foram
excluidos, pois, apesar de trazerem palavras-chave utilizadas como principio desta pesquisa,
nao contemplam os objetivos aqui propostos.

Na Tabela 4 estdo os dados bibliograficos e de conteido. Elencamos como categorias
desta pesquisa a abordagem dos autores acerca do ensino médio e das politicas publicas
educacionais. Os trabalhos estdo tabulados e apresentam como dados bibliograficos a
identificacdo de autoria, o ano de publicacdo, o volume e o niimero da edi¢do. Sobre o
conteudo, explicamos o que foi lido de cada trabalho e seus objetivos. Para isso, elencamos
como categorias de andlise ensino médio, politicas publicas educacionais e mundo do

trabalho. Por fim, trazemos as conclusdes dos autores.

TABELA 4 — Artigos da RBPE selecionados por palavras-chave “ensino médio” e “politica
educacional” (2007 a 2015)

1 — Expanséao do ensino médio no Estado de Mato Grosso do Sul no periodo de
1999 a 2009

Dados Bibliograficos

AUTORA Dirce Nei Teixeira de Freitas
ANO DE PUBLICAGAO | mai./ago. 2010
VOLUME / NUMERO v. 91, n. 228

Dados do Conteudo

LEITURA DO ARTIGO O artigo foi lido na integra.

OBJETIVO(S) Averiguar a expanséo e os desafios do ensino medio estadual sul-
mato-grossense na década de 1999 a 2009 e as medidas
governamentais promotoras da qualidade do ensino nessa etapa
da educacao basica.

ENSINO MEDIO A EC 59/2009 regulamentou a obrigatoriedade da universalizagdo
do ensino médio, com a finalidade de melhorar a formagéao e,
assim, desenvolver o pais.O aumento da demanda para o ensino
médio se deu em virtude da universalizagdo do acesso ao ensino
fundamental.A situagdo do ensino médio no pais comprova a




relevancia de assegurar ndao apenas as diretrizes relativas ao
padrdo minimo de qualidade, mas também a concretizagao de tal
padrao. Sabe-se que o grande desafio do Estado em relagdo ao
ensino médio é expandi-lo, desafio que se intensifica quando essa
expansdo vem aliada a qualidade. (p. 302)

POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS

Desde a universalizagdo do ensino médio, as politicas publicas
para a educacao basica se intensificaram no contexto educacional
federativo. O compromisso publico com a qualidade da educacéao
tornou-se o mote das politicas publicas educacionais da primeira
década dos anos 2000. (p. 297)

MUNDO DO TRABALHO

Com o langamento do ProEMI do MEC, em 2009, um dos desafios
€ reorganizar o curriculo do ensino médio, que deve se pautar na
promogdo a cidadania por meio da educagao articulada com o
mundo do trabalho, a pratica social, a preparagao para o exercicio
da cidadania e a preparagao basica para o trabalho. (p. 308)

CONCLUSOES

A pesquisa mostrou que um dos desafios do Estado é vencer a
persistente dissociagdo entre concepgdo de propostas e
viabilidade, continuidade e aprimoramento destas. Outro desafio é
escolher vias producentes que direcionem uma educagao pautada
nas relagdes sociais, na formagcdo e desenvolvimento dos
envolvidos. Além disso €& essencial que a educagdo seja
compreendida como uma das questdes sociais fundamentais.

2 — O ensino médio diante da obrigatoriedade ampliada: que ligbes podemos tirar de
experiéncias observadas?

Dados Bibliograficos

AUTORA

Dalila Andrade Oliveira

ANO DE PUBLICACAO

mai. / ago. 2010

VOLUME / NUMERO

v. 91, n. 228

Dados do Contetuido

LEITURA DO ARTIGO

O artigo foi lido na integra.

OBJETIVO(S)

A autora propde discutir o ensino médio diante da EC 59/2009 e
procura problematizar, no atual contexto, algumas questdes
préprias do ensino médio nas escolas publicas brasileiras,
sobretudo, o ensino médio noturno, identificando desafios a serem
enfrentados. A autora também discute a definicdo de politicas
regulares para o ensino médio, em especial aquelas aplicaveis no
periodo noturno.

ENSINO MEDIO

O decreto 2.208/1997, que separa a educagao profissional da
educagao geral pode até ser um dos motivos para a crise de
identidade do ensino médio. Entretanto, outras problematicas
permeiam esse universo,dentre as quais se destacam as condigdes
estruturais que esbarram na oferta ainda restrita e a velocidade das
mudangas tecnoldgicas no trabalho, o que decorre em uma
formacao aligeirada, sem conhecimento substancial. Apesar de o
decreto 5.154/2004 prever a articulagdo do ensino médio geral com
a educacéo profissional, esta ndo se recuperou da desarticulagao
provocada pelo decreto anterior, o que contribuiu substancialmente
para o numero crescente de abandono e reprovagdes. (p. 273)

POLITICAS PUBLICAS

EDUCACIONAIS

O fato de o ensino médio constituir-se em uma etapa da educagao
basica foi visto como um desafio,apontando a necessidade de
pensar politicas publicas especificas, a fim de viabilizar a expansao
e permanéncia dos jovens no ensino médio. Os problemas
apresentados nessa etapa da educagdo basica passam
necessariamente por politicas que promovam condigdes mais
equitativas de oferta, considerando as disparidades econbémicas
existentes no pais. O MEC projetou para o ensino médio uma
politica cujo foco foram as inovag¢des curriculares, denominada
ProEMI, que objetivou a melhoria da qualidade do ensino médio.

MUNDO DO TRABALHO

Reconhecidamente sdo muitos os jovens brasileiros que buscam




essa etapa da educacdo basica com objetivo de completar a
escolaridade e se inserir no mundo do trabalho. (p. 286)

CONCLUSOES

Apos uma discussao de carater exploratério, o artigo conclui que o
ensino médio enfrenta uma crise e que deve ser oferecido a todos
os jovens. Além disso, afirma que o ensino médioconstitui
obrigacao dos Estados e aponta a urgéncia em definir mecanismos
efetivos de repasse de recursos que propiciem uma politica regular
mais equitativa. Assim, acredita-se na possibilidade real de
universalizagdo do ensino médio e mais: que essa universalizagao
seja de qualidade.

3 — Ensino médio no Brasil: uma analise de melhores praticas e de politicas publicas?®

Dados Bibliograficos

AUTORES

Rose Neubauer (Coord.)
Claudia Davis

Gisela Lobo B. P. Tartuce
Marina M. R. Nunes

ANO DE PUBLICACAO

Jan. / abr. 2011

VOLUME / NUMERO

v. 92, n. 230

Dados do Contetuido

LEITURA DO ARTIGO

O artigo foi lido na integra.

OBJETIVO(S)

Propde-se no artigo analisar a pesquisa mencionada, objetivando
identificar os fatores relacionados as praticas eficazes que
viabilizaram o sucesso de alunos de 35 unidades escolares de
ensino médio no Brasil, e averiguar, por meio de uma analise
critica, os pontos mais criticos das politicas publicas para o ensino
meédio e a percepgéo dos envolvidos no processo.

ENSINO MEDIO

O ensino médio teve universalizagao tardia, apenas no inicio do
século XXI|. As mudancas sociais, econbmicas, culturais e
tecnoldgicas, assim como as mudangas no mundo do trabalho
geraram a necessidade de reformas educacionais que
viabilizassem a empregabilidade dos jovens no mundo do trabalho

(p. 12).

POLITICAS PUBLICAS

EDUCACIONAIS

Em virtude da histdrica dualidade estrutural e a obscuridade de
identidade do ensino médio, as legislacbes, desde a LDB,
perpassando pelas DCN, levaram o governo federal a tomar a
iniciativa de assumir verdadeiramente a educagao basica. Com
isso, atua em trés grandes areas: financiamento (Fundef —
Fundeb);sistemas de avaliagdo (Saeb/Enem/Avaliagdo do Ensino
superior); e reforma do ensino médio, separando-o da educagéo
profissional. Na esteira disso, a atuagao do governo culminou em
politicas de descentralizagdo, modernizagdo dos sistemas e
acesso as tecnologias de informacdo, revisdo das carreiras
docentes e incentivo para melhorar o desempenho escolar. Diante
da problematica da queda de matriculas, a qualidade em situagéo
critica e o gravame do acesso, permanéncia e fluxo, o governo
federal langca o ProEMI. No geral, as politicas sdo conhecidas e
valorizadas pelos sujeitos entrevistados, apesar de a pesquisa
apontar que as escolas nao tém dimensao da “politica” como um
todo. Ainda assim,“a impressdo que fica é a de que as duas
pontas do sistema de ensino — o 6rgdo central e as escolas —
detém uma visdo mais critica a respeito da situagdo educacional
do que as equipes dos 6rgaos intermediarios”. (p. 22)

MUNDO DO TRABALHO

As mudangas ocorridas no mundo do trabalho tém alterado os
marcos de inser¢gdo na vida adulta, e isso ocasionou reformas

20Artigo-sintese da pesquisa Melhores prdticas em escolas de Ensino médio no Brasil, realizada em 2009
mediante convénio de cooperagdo técnica firmado entre o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o
MEC e publicada em 2010 pelo Inep. (NEUBAUER, 2011, p. 11).



educacionais com énfase na garantia de competéncias que
viabilizam a empregabilidade das pessoas. (p. 12)

CONCLUSOES

E possivel afirmar que as politicas publicas surgem de acordo
com a demanda, e o fato de as escolas de educagao basica
serem geridas pelos estados e municipios e ndo diretamente pela
Unido reduz a obrigacao e transparéncia pretendidas. As politicas
de ensino médio confluem para: diretrizes e materiais curriculares,
programas para recuperagao e enriquecimento da aprendizagem,
capacitagcao de professores, avaliagdes do rendimento escolar e
uso de seus resultados para priorizar as diferentes acgdes e
alcancar as metas acordadas. Conclui-se que a maioria das agdes
se volta para as praticas de sala de aula, objetivando apenas
preparar os discentes para avaliagbes externas. Apesar das
politicas publicas instituidas para o ensino médio, as pesquisas
apontam a dificuldade de promover mudancgas significativas em
instituicbes escolares. (p. 25)

4 — O ensino médio diante da obrigatoriedade ampliada: que ligbes podemos tirar de
experiéncias observadas?

Dados Bibliograficos

AUTOR Gilvan Luiz Machado Costa

ANO DE PUBLICAGAO jan./ abr. 2013

VOLUME / NUMERO v. 94, n. 236

Dados do Contetudo

LEITURA DO ARTIGO Para esta tabulagéo foram lidas as seguintes se¢bes do artigo:
Resumo; Introdugdo; Aspectos da matricula no ensino médio;
Consideragoes finais.

OBJETIVO(S) Problematizar, no atual contexto, questbes relacionadas a natureza

da matricula no ensino médio e ao trabalho docente, que estédo
imbricadas com a qualidade da educagao.

ENSINO MEDIO

O autor define o ensino médio brasileiro como o retrato das altas
taxas de distorcdo idade-série, a reprovagdo e evasao,
apresentados nos indicadores educacionais. O autor traz um
embasamento de Kuenzer (2010, p. 864), e afirma que “conceber o
ensino médio na perspectiva de formar todos para que sejam
dirigentes desta sociedade, superando os aspectos pratico-
profissionais, exige por parte do Estado elevado investimento; o
desenvolvimento de um curriculo amplo e articulado de carater
geral; exige professores qualificados e bem pagos, espaco fisico
adequado” (p. 194).

POLITICAS PUBLICAS

EDUCACIONAIS

Nas Ultimas décadas, as politicas publicas educacionais no Brasil
se referem a universalizagdo do ensino médio com qualidade social
e, para isso, é essencial o investimento na formagao e valorizagao
docente, sobretudo se a expansdo da matricula for retomada. (p.
191)

MUNDO DO TRABALHO

Uma das problematicas enfrentadas pelo ensino médio é sua crise
de identidade e isso tem corroborado para a discusséo nas escolas
publicas sobre o papel formador do ensino médio regular capaz de
capacitar para o trabalho. (p. 271)

CONCLUSOES

E possivel concluir que ha necessidade de estudos que adentrem
ainda mais os limites e possibilidades da universalizagdo do ensino
médio com qualidade social. Conclui-se também que as politicas
publicas educacionais devem estar ancoradas nestes dois
objetivos:ensino médio e trabalho docente.

5 — Defasagem idade-sé

rie em escolas estaduais de ensino médio do Rio Grande do Sul

Dados Bibliograficos

AUTORES

Rosangela Fritsch
Ricardo Vitelli
Cleonice Silveira Rocha

ANO DE PUBLICACAO

jan. / abr. 2014




VOLUME / NUMERO

| v. 95, n. 239

Dados do Contetido

LEITURA DO ARTIGO

Para esta tabulagéo foram lidas trés seg¢des do artigo:
Resumo; Introdugéo; Consideracdes finais.

OBJETIVO(S)

Discutir indicadores de qualidade da educagdo, com énfase nas
taxas de defasagem idade-série no ensino médio, em trés escolas
publicas estaduais de Sao Leopoldo.

ENSINO MEDIO

Os autores apresentam o ensino médio a partir da LDB 9.394/1996
e abordam o grande desafio que de equacionar a dualidade
existente entre o seu carater profissionalizante e propedéutico. (p.
220)

POLITICAS PUBLICAS

EDUCACIONAIS

As politicas publicas educacionais — ndo sé no Brasil, mas em todo
o0 mundo — estdo voltadas para indicadores quantitativos, porém
esses indicadores sédo apresentados apenas como numeros e nao
como fatores determinantes para abrir e/ou ampliar discussoes. (p.
220)

MUNDO DO TRABALHO

O ensino médio é objeto de analises e discussdes pelo fato de
carregar o desafio de equacionar a dualidade entre o seu carater
propedéutico e profissionalizante. (p. 220)

CONCLUSOES

Conclui-se que as politicas publicas educacionais sao insuficientes
e ineficazes. O fator que justifica isso € a incapacidade de
considerar as diferencas e particularidades existentes nas
realidades dos estudantes que compdem essa etapa da educagao
bésica. (p. 231)

6 — Politicas publicas

de democratizagcao do acesso ao ensino superior e estrutura

basica de formacao no ensino médio regular.

Dados Bibliograficos

AUTORES

Erinaldo Ferreira Carmo
José Aercio Silva Chagas
Dalson Britto Figueiredo Filho
Enivaldo Carvalho Rocha

ANO DE PUBLICACAO

mai. / ago. 2014

VOLUME / NUMERO

v. 95, n. 240

Dados do Contetuido

LEITURA DO ARTIGO

Para essa tabulacao foram lidas as seguintes se¢des do artigo:
Resumo; Introducdo; O ensino médio regular; Avaliagcdo por meio
do Enem; Concluséao.

OBJETIVO(S)

Por meio de dados oficiais, os autores objetivam estudar os
investimentos publicos em educagdo, as metas educacionais
estabelecidas e a diferenciagéo entre o ensino da rede publica e o
da rede privada, avaliado por meio de exames nacionais.

ENSINO MEDIO

Os autores trazem o aporte legal da CF/1988 e da LDB 9.394/1996,
porém asseveram que, apesar desse embasamento legal e da
conscientizagdo social sobre a relevancia do ensino médio, ainda
ha uma grande parcela de jovens com idade entre quinze e
dezessete anos que nao estdo inseridos no ensino médio. A
instituicdo do Fundef agravou essa situacdo, em virtude de os
estados nao estarem preparados para atender a populagéo
egressa do ensino fundamental. A implantacdo do Fundeb foi um
grande avango para a universalizacdo do ensino médio, porém os
agravantes que circundam essa etapa de ensino estao interligados
as mais diversas condigdes econdmicas e sociais dos jovens e
adolescentes. (p. 313)

POLITICAS PUBLICAS

EDUCACIONAIS

Os autores definem as politicas publicas embasados em Vieira
(2004), que afirma:“as politicas publicas sao medidas sociais que
acompanham, em momento apropriado, as demandas da
populagao e as decisdes de governo, e quaisquer que sejam essas
politicas sociais.” (306)




MUNDO DO TRABALHO O maior desafio do ensino médio é aproximar a escola da nova
realidade nacional, integrando a educacdo as ferramentas de
insercdo na cidadania, no mercado de trabalho e nos estudos
posteriores. (p. 312)

CONCLUSOES Conclui-se que a valorizagdo e melhoria do ensino médio e
superior, o investimento na capacitacdo docente, o incentivo ao
discente e o fortalecimento do ensino publico sao agdes
fundamentais para o desenvolvimento educacional.

No Cibec foram encontradas duas dissertagdes e duas teses referentes ao periodo que
corresponde os anos de 2007 a 2015, a partir da expressdo “politicas publicas para o ensino
médio”. As teses sdo Direito a educagdo: a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino
médio e a organizagdo dos sistemas de ensino, de Sinara Pollon Zardo (2012) e Juventude e
debate politico no processo de reestrutura¢do do ensino médio brasileiro, de Halline Mariana
Santos Silva (2013). As dissertagdes sdo: A qualidade requerida da educac¢do profissional
técnica de nivel médio, de Fabiana Sabara Dias (2011), e ...4 gente ndo quer so comida...
Estudo da representagdo dos estudantes sobre o ensino médio Inovador, de Graziela Jacynto
Lara (2013).

A leitura das teses e dissertagdes teve como foco inicial o resumo, a introdugdo ¢ a
conclusdo ou consideragdes finais. Durante as leituras, observamos como os(as) autores(as)
compreendem e descrevem o contexto socio-histdrico das politicas publicas para o ensino
médio, além de atentar aos conceitos de ensino médio e politicas publicas educacionais.

Apesar de a dissertacao intitulada A qualidade requerida da educagdo profissional
técnica de ensino médio ter sido filtrada na pesquisa, apos a leitura percebemos que nao se
enquadra na tematica desta dissertagdo, pois se tratar de uma abordagem da educacdo
profissional técnica de ensino médio. O objetivo deste capitulo trata, em especial, do ensino
médio regular, ou seja, a Ultima etapa da educacdo basica que tem como modalidade a
educagdo profissional. Haverd uma abordagem desta, porém ndo se caracteriza como a
tematica central, para que pudesse assim ser selecionada para andlise.

A tese intitulada Direito a educagdo. a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino
médio e a organizagdo dos sistemas de ensino também apareceu na pesquisa da tematica no
Cibec, porém ndo se enquadra como referencial para esta dissertagdo, pois retrata as politicas
publicas para inclusdo de alunos do ensino médio portadores de necessidades especiais. A
educacdo especial também ¢ uma modalidade de ensino, podendo estar inserida no ensino

médio, porém ndo ¢ o foco deste trabalho. A autora apresenta como objetivo geral:



analisar os processos de gestdo dos sistemas de ensino das Unidades
Federativas brasileiras com vistas a inclusdo escolar de jovens com
deficiéncia no ensino médio, considerando a expansdo da idade escolar
obrigatoria até os dezessete anos, conforme a EC 59/2009, e a expansdo da
oferta do ensino médio, com a previsdo de torna-lo etapa obrigatéria da
formacao. (ZARDO, 2012, p. 8)

r

Entretanto, a abordagem ¢ inteiramente focada na educagdo especial e, apesar de sua
relevancia indescritivel, a tematica da educagao inclusiva é assunto para outra pesquisa.
Para uma leitura critica e analitica, elencamos as mesmas categorias de analise
2 ¢

utilizadas nas leituras dos artigos, ou seja, “ensino médio”, “politicas educacionais” e “mundo

do trabalho”. Segue a tabulagdo da dissertacao e da tese selecionadas para analise:

TABELA 5 — Dissertagdo e tese do Cibec selecionadas por palavras-chave “ensino médio” e
“politica educacional” (2007 a 2015)

1 — ... A gente ndao quer s6 comida... Estudo da representagdo dos estudantes sobre o
ensino médio inovador (dissertagao)

Dados bibliograficos

AUTOR Graziela Jacynto Lara
ORIENTADOR(A) Prof. Dr. Remi Castioni
ANO 2013
INSTITUICAO Universidade de Brasilia
Dados da dissertagao

LEITURA DA | Resumo
DISSERTAGAO Introducao

Consideracoes finais
OBJETIVO(S) Ouvir estudantes do terceiro ano do ensino médio para descobrir o que

eles pensam da escola, o que essa instituicdo representa em suas vidas,
como ela os influencia e como contribui para a construgéo de sua visao de
mundo em uma formacédo integral e, em relacdo ao ProEMI, como a
participacédo da escola no programa modificou a sua vida escolar.

ENSINO MEDIO Desde a inclusdo do ensino médio na LDB 9.394/1996 o debate a esse
respeito tem se intensificado e, ao longo do tempo, esse segmento passou
por duas reformas importantes que confluem no curriculo. A primeira
remete as DCNEM e a mais atual, ao ProEMI. (p. 16)

P(?LiTICAS O ProEMI, constituido como uma politica publica educacional faz parte
PUBLICAS das agbes do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE), e desde
EDUCACIONAIS sua implantacdo em 2009 tem como objetivo incentivar a criacdo de novas

propostas curriculares, que visam ampliar o tempo dos alunos na escola e
proporcionar uma formacéo integral. (p. 16)

MUNDO DO | “... tem-se a impressdo de que a educagdo pode prestar servico a
TRABALHO sociedade por meio da preparacdo do estudante para o mercado de
trabalho. Na verdade, este servigo é prestado ao processo produtivo, pois
o real interesse do estudante é negligenciado.” (p. 64)

CONSIDERAGOES Olhar o ensino médio na atualidade ¢ um desafio necessario e urgente,

FINAIS afinal as politicas publicas educacionais que envolvem a juventude ainda
sdo iniciantes e se perdem em meio a outras necessidades sociais. (p.
189)

2 - Juventude e debate politico no processo de reestruturagiao do ensino
médiobrasileiro (tese)

Dados bibliograficos

AUTORA | Halline Mariana Santos Silva




ORIENTADOR(A)

Profe. Dr2. Wivian Weller

ANO

2013

INSTITUICAO Universidade de Brasilia
Dados da tese
LEITURA DA TESE | Resumo
Consideragdes Iniciais
Consideragdes Finais
OBJETIVO(S) Refletir a respeito do processo de mudanga da legislacdo brasileira

referente ao ensino médio, no periodo de 2009 a 2011, em especial
detendo-se na reelaboragao das DCNEM.

ENSINO MEDIO

O desafio de resolver a falta de oferta de vagas e de melhorar a qualidade
do ensino perdurou durante todo o século XX e fez parte da histéria do
ensino médio brasileiro. De acordo com a pesquisa, as concepgdes sobre
0s jovens e o ensino médio sdo diferentes entre os entrevistados,
refletindo conflitos entre significados e objetivos. (p. 199)

POLITICAS
PUBLICAS
EDUCACIONAIS

Diante da realidade do ensino médio e estando o Brasil na agenda dos
acordos internacionais visando contemplar melhores resultados, o pais
abragou a causa de democratizar 0 acesso a essa etapa da educagao
basica e realizar mudangas de ambito curricular. A autora afirma que,
embora tenham ocorrido mudangas no ensino médio ao longo do século
XX e na primeira década do XXI, nenhuma abordagem considera os
jovens atores dessa etapa da educacao basica. (p. 196)

MUNDO
TRABALHO

DO

A escola de ensino médio assume, na conjuntura das exigéncias
relacionadas ao desenvolvimento econémico e do modo de produgdo do
século XXI, o papel de preparar o jovem para o mercado de trabalho. (p.
16)

CONSIDERAGOES
FINAIS

A autora conclui que a reestruturagdo do sistema educacional e, em
especial, do ensino médio é fruto de um jogo politico mais amplo e esta
etapa da educagao basica segue com dualidades de ordem politica e
curricular. Sobretudo, o grande desafio consiste em apropriar-se do ensino
meédio enquanto etapa de formacéo de sujeitos e retirar dele a condi¢cao
de etapa intermediaria entre o ensino fundamental e a educagéo superior.
(p. 200)

A leitura realizada desses seis artigos da RBEP, da dissertagdo e da tese do Cibec

permitiu constatar que os(as) autores(as) partem do principio de que o ensino

médiotemimbricada em sua historia a dualidade que transita entre a formagao para o trabalho

e a possibilidade de ingresso no ensino superior, caracteristica que contempla nao apenas sua

identidade, mas também seu curriculo e o contexto que o envolve. Essas obras compreendem

que a ultima etapa da educacdo bésica teve universalizacao tardia,apenas no inicio do século

XXI. Desde 27 de outubro de 2009 a lei federal n® 1.061, assegura a universalizagcdo do ensino

médiogratuito, € a EC59/2009 regulamentou a obrigatoriedade da universalizacdo do ensino

médio.Os avangos de ordem social, econdmica, cultural e tecnologica influenciaram essa

etapa do ensino.Nessa vertente,

o novo modelo de globalizacdo, baseado na flexibilizagdo e na integracao
dos processos de trabalho, demanda ndo apenas conhecimentos técnicos e
explicitos, mas também amplas habilidades cognitivas e caracteristicas
comportamentais, como: capacidade de abstrag@o, raciocinio, dominio de
simbolos e de linguagem matematica; iniciativa, responsabilidade,



cooperacdo, capacidade de decisdo para o trabalho em equipe, etc.
(NEUBAUER, 2011, p. 12).

As mudancas no mundo do trabalho requisitaram, entdo, novas aprendizagens,
gerando a preméncia por reformas educacionais que viabilizassem a empregabilidade dos
jovens no mercado de trabalho. Nessa perspectiva, Costa (2013, p. 194) salienta que para a
constituicdo de um ensino médio que forme alunos para atuarem na sociedade de forma
diretiva e superando os aspectos pratico-profissionais, o Estado precisa investir em formagao
e valorizacdo docente, implementar o curriculo de modo que prevaleca a formagdo geral e,
ainda, atentar as questdes de espaco fisico adequado.

Carmo et al.(2014, p. 312), por sua vez, afirmam que:

apesar da base legal e da conscientizagdo social sobre a importancia desta
etapa de ensino, até o final da ultima década do século passado menos de
50% de toda a populagdo brasileira com idade entre quinze e dezessete anos
estava matriculada no ensino médio.

Esses nimeros mostram a fragilidade do aporte legal que sustenta a educacdo
brasileira.Mesmo existindo uma lei que assegura a universalizacdo do ensino médio, as
problematicas que envolvem o ensino em geral e particularmente essa etapa da educagado
basica emergem e trazem consigo ndo apenas o problema da universaliza¢do, mas ainda a
adversidade do acesso e da qualidade.

Quando se trata de problemas enfrentados no ensino médio os autores sustentam a
ideia de que os obstaculos se ddo a partir da universalizagdo do ensino fundamental que,
consequentemente expandiu o ingresso no ensino médio, porém o Estado ndo se via preparado
para receber o nimero de alunos egressos do ensino fundamental. Comegou ai a problematica
do ensino médio que se arrastou, trazendo consigo outros transtornos.

Entre as problematicas estampadas na histéria do ensino médio brasileiro, a crise de
identidade ou identidade obscura também esteve presente no debate de autores que discorrem
sobre essa tematica. Para eles, hd uma crise arraigada na constituicdo do ensino médio desde
os seus primordios, de modo a segregar um grupo que teria condi¢des de acesso ao ensino
superior e, do outro lado, um grupo capacitado para ingressar no mundo do trabalho. O

decreto 2.208/1997%! também contribuiu significativamente para essa separacdo, afinal ele

2IRegulamenta o §2° do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional de modo a regulamentar a educagao profissional.



apartava a educacdo profissional da educagdo geral. Consideramos que este pode até ser um
dos motivos para a crise de identidade do ensino médio, porém outros agravantes ja foram

expostos, como o fato de que:

Com o passar do tempo, vai se criando uma cultura de fracasso escolar, onde
alguns acabam abandonando a escola e outros tentam seguir adiante, mas
devido a constantes reprovacdes acabam constituindo um grupo em condicao
de defasagem idade-série. Este grupo acaba gerando mais abandono escolar,
e, nos ultimos anos do ensino médio, a perda de alunos do sistema ¢
preocupante. (FRITSCH; VITELLIL; ROCHA, 2014, p. 231).

Os nuimeros apontados na Tabela 1 confirmam a afirmacdo de Fritsch, Vitelli ¢ Rocha
sobre o abandono como outro problema do ensino médio. Em grande parte, segundo os
mesmos autores, o motivo desse abandono ¢ a condicdo de defasagem idade-série que se
arrasta ao longo da histéria da educagdo no Brasil. Mesmo existindo uma legislagdo que
assegura distintas formas de ensino e avaliacdo, com o intento de minimizar a reprovacao,
sabemos que esse indice ainda ¢ alarmante. Os autores afirmam, ainda, que “no ensino médio,
alguns estudos apontam para a necessidade de se acompanhar a trajetéria dos estudantes, uma
vez que grande parte da populagdo em idade escolar estd fora do ensino médio e existe um
grande numero de abandono”(FRITSCH; VITELLI; ROCHA,2014, p. 231). Entretanto,
devemos considerar que os motivos que levam a tal abandono nao sdo apenas advindos da
defasagem idade-série, mas sim fundados no que Juarez Dayrell (2007, p. 1109) considera
“um grande desafio cotidiano ¢ a garantia da propria sobrevivéncia, numa tensdo constante
entre a busca de gratificacdo imediata e um possivel projeto futuro”.

A bibliografia usada como referéncia nesta pesquisa aponta que a problematica da
distorcao idade-série que gera o abandono tem outro motivo além da reprovagdo: a prioridade
e necessidade dos jovens diante da escola e do trabalho. Alis, todas as pesquisas analisadas
aqui fazem referéncia ao mundo do trabalho. E fato que grande parte de alunos e alunas
abandona a escola com a finalidade de se inserir no mercado de trabalho, seja por opc¢ao ou
por necessidade de sobrevivéncia.

Consideramos inadmissivel, portanto, descrever e refletir sobre o ensino médio sem
fazer meng¢do ao mundo do trabalho. Nessa perspectiva, Carmo et al.(2014, p. 314) descrevem
como o Estado deve proceder diante da problematica da distor¢cao idade-série em busca de

meios que viabilizem o investimento adequado nessa etapa de ensino, “visto que a educagao




de nivel médio recebe, proporcionalmente, a menor fatia do investimento publico em
ensino”.Para melhor compreensdo, afirmam ainda que “o custo anual de um aluno do nivel
médio € inferior ao custo de um aluno em todos os outros niveis, ficando abaixo do infantil,
do fundamental e, principalmente, do superior”.??

A falta de investimentos no ensino médio em comparacao a outras etapas da educagio
basica se apresenta, portanto, como uma situacdo a ser enfrentada ao longo da historia da
educagdo brasileira.Porém, desde 2009,mais precisamente no ultimo mandato do governo
Lula? até o ano de 2011, ja no governo Dilma,?* investimentos e politicas educacionais foram
direcionados especialmente ao ensino médio, tais como o ProEMI(2009), o Pronatec (2011) e

o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio(2013), as quais passamos a expor €

analisar.

3.1 A abordagem das politicas educacionais e o direcionamento delas para o ensino

médio brasileiro

O contexto socio-politico do Brasil vem se modificando ao longo de sua trajetéria
histérica.E possivel contemplar que nas ultimas décadas o pais passou por transformacdes
significativas, principalmente na economia e consequentemente em outras areas, como o setor
educacional.

A educagdo, mais especificamente o ensino médio, como ja foi dito, teve por atos
legais sua insercdo nas politicas de financiamento para a educacdo basica e sua
universalizacdo, bem como a obrigatoriedade e gratuidade. Assim, na qualidade de ultima
etapa do nivel basico de ensino do pais e na busca de enfrentar todos os problemas e desafios
que sempre permearam sua historia, as politicas educacionais sinalizaram a iminéncia de atuar
e direcionar acdes em prol de jovens alunos e alunas.

Para melhor compreensdo e a fim de embasar a abordagem conceitual aqui proposta,

sustentamo-nos nas palavras de Saviani, quando apresentou a obra de Ferreira e Fonseca

22 Na tabela do Inep, no ano de 2010 o investimento publico em educagdo por aluno era o seguinte: infantil: R$
2.942,00; fundamental I: R$ 3.859,00; fundamental II: R$ 3.905,00; médio: R$ 2.960,00; superior: RS
17.972,00. A op¢ao em utilizar neste texto a referéncia do ano de 2010 se da em virtude do texto de Carmo et al.
(2010, p. 314), que utilizam uma tabela constando esses dados referentes aos anos de 2001 a 2010.

23 Luiz Indcio Lula da Silva governou o pais no primeiro mandato de 2003 a 2006, € no segundo mandato de
2007 a 2011.

24 Dilma Rousseff foi a primeira mulher a governar o pais,cumprindo o primeiro mandato de 2011 a 2014 ¢ o
segundo,de 2015 a 31 de agosto de 2016.



(2013, p. 7) e afirmou que “planejar € uma atividade caracteristica dos seres humanos que os
diferencia dos outros animais”. O significado dessa expressdo ¢ justamente o direcionamento
que o Estado passou a ter diante do ensino médio, afinal “o planejamento educacional ¢, nas
diferentes circunstancias, um instrumento de politica educacional, isto €, a forma pela qual se
busca implementar determinada politica no campo da educagdo”. (SAVIANI apud
FERREIRA; FONSECA, 2013, p. 10).

Da universalizagdo do Ensino Fundamental, que gerou um aumento significativo de
alunos para o ensino médio, adveio a problematica da falta de vagas e incapacidade dos
estados em lidar com o fato. Além disso, a crise de identidade do ensino médio, que vem se
arrastando nesse longo percurso histérico, bem como as mudangas tecnologicas que
acometeram o pais nas ultimas décadas e a universalizagao tardia, foram o bastante para que
os dois ultimos presidentes citados tomassem posse da problematica e criassem mecanismos
de planejamento a fim de minimizar essa realidade.

Assim, em meio a inumeras discussdes, apontamentos, reflexdes e, sobretudo,
planejamento, as politicas educacionais para o ensino médio vieram a tona. Além disso, “as
politicas educacionais no Brasil e no mundo tém avaliado a qualidade da educagao, ou mesmo
das politicas publicas, por meio de indicadores quantitativos”. (FRITSCH; VITELLI;
ROCHA, 2014, p. 220). Nesse aspecto, sabendo-se dos acordos firmados entre o Brasil e
orgdos internacionais, e cientes dos indicadores revelados acerca do ensino médio, a
viabilizacdo de politicas publicas se torna imprescindivel como mecanismo para reverter tais
nimeros e melhorar a qualidade da educacdo. Além disso, segundo Fritsch, Vitelli e Rocha
(2014, p. 221),“cabe evidenciar que parte das politicas publicas voltadas para a melhoria da
qualidade do ensino preocupa-se com o fracasso escolar e com o fato de a defasagem idade-
série estar atuando diretamente no resultado dos indicadores de evasdo, abandono ¢
reprovacao”.

Com a mesma linha de pensamento de Fritsch, de que todas as politicas publicas
surgem de acordo com a demanda da problematica em evidéncia, Neubauer apresenta o

resultado obtido na pesquisa Melhores praticas em escolas de ensino médio no Brasil:

observou-se durante a pesquisa que as politicas de ensino médio dos quatro
Estados convergem para focos semelhantes: diretrizes e materiais
curriculares, programas de recuperagdo e enriquecimento da aprendizagem,
capacitagdo de professores, avaliagdes do rendimento escolar e uso de seus
resultados para priorizar as diferentes acdes e alcangar as metas acordadas.
(NEUBAUER, 2011, p. 25).



Com base nessa pesquisa,conclui-se que a maioria das agdes se volta para as praticas
de sala de aula, objetivando apenas preparar os discentes para as avaliagdes externas. Sabe-se
que, apesar da existéncia de politicas educacionais vinculadas ao ensino médio, as pesquisas
apontam a dificuldade em instaurar mudancas significativas em institui¢des escolares. E
evidente que voltar o olhar para o interior das salas de aulas ¢ relevante, porém as
problematicas do ensino médio nos apontam fatores externos, de ordem social, politica e

econdmica, que influenciam sobremaneira os indicadores dessa etapa da educagao basica.

3.2 A relacio das politicas publicas educacionais com o ensino médio, a qualidade da

educacio e o mundo do trabalho

Pensar politicas publicas ¢ direcionar agdes em prol de sanar ¢ minimizar os
problemas apresentados. Assim, as politicas de enfrentamento para mudar os rumos do ensino
médio tiveram, ao longo dessas duas ultimas décadas, foco na melhoria da qualidade da
educacdo ¢ no mundo do trabalho, além de visar a continuidade dos estudos por meio do
Ingresso no ensino superior.

Diante das problematicas ja evidenciadas no ensino médio e dos indicadores de
qualidade alarmantes na educagdo, teve-se como prioridade a implementacao de politicas que
mudassem tal realidade. Os estudos apresentados por Neubauer (2011, p. 29) nos fazem
acreditar que investir recursos e energia em avaliacdo, assim como estabelecer e alcancar
metas, € importante, porém isso ndo basta se ndo houver investimento na formac¢ao docente
para que os profissionais sejam capazes de atuar de forma criativa e diretiva, objetivando a
qualidade da educacao.

Nesse sentido, Freitas (2010, p. 297) ressalta que

¢ preciso considerar que essa escolha significa como tem sido concretizado
no Estado, o compromisso publico com a qualidade da educagdo, questdo
que se tornou o mote das politicas publicas educacionais da primeira década
dos anos 2000, em todos os ambitos federativos.

O autor se refere a escolha de se apropriar da tematica da avaliagdo da qualidade
educacional, defendendo que esta ndo se restrinja a simples nimeros, mas se estenda a

possibilidade de analisar e criar meios para modificar a situacao evidenciada.



Sendo assim, e nessa mesma ordem de pensar a qualidade educacional do ensino
médio, criou-se a politica denominada Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio,
uma das agoes do ProEMI, com a finalidade de alavancar os niveis dessa etapa da educagao
basica, conforme sera analisado no préximo capitulo desta dissertagao.

Os indices apresentados no ensino médio sdo preocupantes, e, assim como se
objetivou um ensino secundario na década de 1930 que suprisse as necessidades industriais da
época, nos anos de 2010 o cenario se assemelha, com um pais exibindo taxas ascendentes de
crescimento econdmico. As medidas governamentais e programas sociais apresentados
retroalimentavam esse cenario de desenvolvimento no territorio brasileiro. O Brasil investiu
fortemente na educagao tecnoldgica, profissional de nivel médio e no ensino superior.

Em face dessa realidade, o ensino médio realca, ainda mais, sua obscura identidade.
Em um de seus artigos, Kuenzer (1989, p.23) afirma: “os estudos que tém sido realizados
sobre o ensino de 2° grau [atual ensino médio] t€ém reconhecido a existéncia, ndo de um, mas
de diversos ‘ensinos’ de 2° grau”. Tal diversidade, segundo a autora, advém da estrutura
caracteristica dessa etapa de ensino, que difere das demais principalmente quando se direciona
o olhar para seu publico, ou seja, quando se observa a origem de suas classes sociais. Kuenzer
considera que “¢ ingenuidade, portanto, pensar ser possivel, nas atuais condigdes, a superagao
da dualidade estrutural a partir da escola, posto que ela tem suas raizes na divisdo social e
técnica do trabalho” (KUENZER, p.23). Tal dualidade estrutural exposta por Kuenzer se
refere a formacdo para as “fungdes intelectuais” e para as “geragdes trabalhadoras”.

E impossivel, todavia, compreender a formagio para o trabalho sem se ocupar da
ciéncia, ou mesmo dissociar a ciéncia do trabalho. Diante de uma sociedade de classes,
pautada nas disparidades e expressa por 13,5 milhdes? de pessoas desempregadas, o trabalho
e a ciéncia tém papel promissor na mudanga desse cenario.

O contexto politico e educacional brasileiro no século XXI apresenta uma nova
sociedade, na qual a tecnologia e a informa¢do imperam diante da educacdo e do trabalho.
Seria possivel uma formacgao para as “fun¢des intelectuais” sem a habilidade para o trabalho?
Ou seria possivel preparar as “geragdes trabalhadoras” sem desenvolver habilidades
intelectuais? Questionamentos como esses indicam a necessidade de compreender o ensino

médio e, por que ndo, reformular seus conceitos e sua aplicabilidade? A necessidade de

BInformagio disponivel em: http://economia.ig.com.br/2017-03-31/desemprego-dados-ibge.html



superar a dualidade estrutural existente no ensino médio € premissa para compreender o novo
modelo social deste século.

O Brasil, que ingressou no século XXI ja submerso no subdesenvolvimento e com
caracteristica historica de uma sociedade dispar, enfrenta graves problemas de ordem politica,
financeira, social e educacional. Sabe-se que ndo existe solu¢do em curto prazo para a
problematica e, assim, as discrepancias sdo cada vez mais evidentes em toda a sociedade. Por
1Ss0 € importante e necessario analisar as desigualdades no campo social e educacional, pois o
ensino médio, foco deste estudo, foi implementado em uma conjuntura de dualidade, em
virtude das desigualdades sociais especificas da época.’® Essas desigualdades subsidiaram a
dualidade estrutural do ensino médio e apontaram caminhos muito distintos: o da ciéncia e o
do trabalho; o da burguesia e o do proletariado;o do académico e o do profissional.

Diante dessa constatagdo, presente em toda a bibliografia consultada, entende-se como
essencial para a compreensao da identidade do ensino médio brasileiro considerar a dicotomia
historica entre a formagdo para o trabalho e a preparagdo para o ensino superior, bem como
analisar o desenvolvimento histérico do ensino médio e profissional no Brasil. Kuenzer

(2009, p. 26), ao fazer essa analise, afirma que ela

se faz necessaria para que se compreenda o carater politico de sua
concepgdo, determinada pelas caracteristicas do desenvolvimento social e
econdmico do pais, bem como os limites e possibilidades de superagdo que
devem ser considerados na elaboragdo das diretrizes. Sem essa compreensao,
certamente as propostas revestir-se-30, apesar do discurso supostamente
avancado, do carater demagogico tipico de governos que desencadeiam
reformas e projetos que aparentemente avangam, mas que na pratica deixam
tudo como estd, com prejuizo sempre para os excluidos, uma vez que os
bem-sucedidos de modo geral prescindem de politicas publicas.

Observamos, como ja fizemos no final do capitulo anterior, que o ensino médio

brasileiro tem um carater politico muito claro, desde sua concepg¢do. A mesma politica que

260 ensino médio foi criado no Brasil nos anos 1940. O ensino oficial para jovens se instaura no Brasil “no
periodo regencial, mais especificamente no ano de 1834, foi criado um Ato Adicional que dava as provincias o
direito de regular sobre instrugdo publica e estabelecimentos proprios a promové-las. Com isso, surgiram os
liceus que tinham como inten¢do munir os seus discentes dos conhecimentos basicos para a admissdo no ensino
superior. Nesse contexto, em 1837 foi criado o Colégio d. Pedro II com estrutura escolar, organica e seriada,
dando o grau de bacharel em Letras e o direito ao ingresso no ensino superior sem a necessidade de exames para
tal. Deve-se destacar que nessa época o ingresso no nivel superior estava normalmente condicionado a
comprovagdo de idade minima e a aprovacdo no exame parcelado [exigido para o ingresso no ensino superior].
Os primeiros estabelecimentos publicos de ensino foram o Ateneu, em 1835 no Rio Grande do Norte, e os
Liceus da Bahia e o da Paraiba, ambos em 1836”. (SANTOS, 2010, p.4).



exclui € a que propde reformas para essa etapa da educacdo basica, que se constituiu na
eminéncia de uma dualidade estrutural para o trabalho e para o ingresso no ensino superior.

Alias,

nos primeiros tempos da historia do Brasil a educagdo assumia um carater de
distintivo social, capaz de dar status. Apenas os descendentes das familias
aristocraticas gozavam desse privilégio. Portanto, a educagdo foi um
instrumento utilizado pelos grupos dominantes. (SANTOS, 2010, p.3).

Uma sociedade segregada em classes sociais ndo poderia ter outro modelo de escola
secundaria que nao fosse marcada por relagdes de capital e trabalho, como no tempo presente.
Mas sonhar com uma escola secundaria unitaria também nao ¢ tarefa para este trabalho, pois,

como Kuenzer afirma;:

A dualidade estrutural que determinou duas redes diferenciadas ao longo da
historia da educacdo brasileira tem suas raizes na forma de organizagao da
sociedade, que expressa as relagdes de capital e trabalho; pretender resolvé-
la na escola, por meio de uma nova concep¢do, € ingenuidade ou ma-fé.
(KUENZER, 2000, p. 21)

Tais redes, uma profissional e a outra de educagdo geral, ndo viabilizam a unidade do
ensino meédio, afinal o modelo de sociedade brasileira impde diferencas e exclusdes
preeminentes na organizac¢ao social, econdmica, politica e, consequentemente, educacional.

E com essa realidade que entendemos o ensino médio brasileiro e, como ja dito por
Kuenzer (2009, p. 36),“um imenso contingente de jovens que se diferenciam por condi¢des de
existéncia e perspectivas de futuro desiguais”, que estardo ainda mais excluidos de
possibilidades de formacgao educacional densa e critica. Se antes reinava a critica a dualidade
do ensino médio, agora ela ndo ¢ apenas evidente, como também adverte para a obscuridade
legislativa, as impossibilidades de concretizagdes e a certeza de desigualdades, além de
revelar essa etapa de ensino como aquela que apresenta indices extremamente negativos.

A identidade do ensino médio brasileiro se mantém, entdo, obscura, visto que ndo
existem politicas educacionais que buscam articular as diversidades da juventude brasileira.

Passadas mais de duas décadas da promulgacdo da LDB 9.394/1996, as politicas
publicas para o ensino médio ainda sdo escassas e nenhuma delas busca articular as
identidades do ensino médio, mas sim segrega-lo, insistindo na dualidade e, a0 mesmo tempo,
na busca de uma defini¢do dessa etapa da educacao basica.

Enfim, como explica Costa (2013), nem as politicas, nem o curriculo ddo a devida

atencdo a diversidade das juventudes que compdem o ensino médio. E o que buscamos



entender com a politica do ProEMI (2009) e, na esteira dele, o Pacto Nacional pelo

Fortalecimento do Ensino Médio (2013).



4 PROEMI E PACTO NACIONAL PELO FORTALECIMENTO DO ENSINO
MEDIO: DAS REGULAMENTACOES AO CONTEXTO DA IDENTIDADE DO
ENSINO MEDIO BRASILEIRO

O objetivo deste capitulo ¢ situar o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio no contexto das politicas educacionais para essa etapa da educagao basica. Para isso
analisamos seu antecessor, o ProEMI antes de adentrar ao Pacto, por ter entre suas a¢des a
formagdo continuada de professores do ensino médio e o redesenho curricular por meio do
ProEMI.

Diante desse objetivo, questionamos: o que ¢ o ProEMI? Qual seu objetivo, suas
concepgdes e sua regulamenta¢do na educagdo brasileira? Na esteira desses questionamentos
analisamos o Pacto e sua fundamentacdo legal, conceitual e pedagogica, subsidiados pelo
desenvolvimento histérico do ensino médio e das politicas publicas para essa etapa da
educacdo bésica. Propomos, pois, dialogar com as regulamentagdes que sustentam o ProEMI
e o Pacto, embasados nos capitulos anteriores, ¢ questionamos se esse redesenho curricular
por meio do ProEMI faz alusdo a identidade do ensino médio.

Para tanto, a metodologia utilizada neste capitulo é a pesquisa documental, com
analise dos seguintes documentos: parecer CNE/CP n°® 11, de 27 de janeiro de 2009, que
propde a experiéncia curricular inovadora do ensino médio; a portaria n° 971, de 9 de outubro
de 2009, que institui o Programa Ensino Médio Inovador; a resolucdo CD/FNDE n° 63, de 16
de novembro de 2011, que autoriza destinagdo de recursos financeiros as escolas publicas
estaduais e distritais de ensino médio selecionadas pelas Secretarias de Estado da Educagao
que aderiram ao ProEMI; o Documento Orientador do Programa Ensino Médio Inovador de
2011 a 2014; a resolu¢ao/CD/FNDE n° 9, de 23 de maio de 2012, que alterou a resolugdo
CD/FNDE n° 63/2011; a resolugdo CD/FNDE n° 31, de 22 de julho de 2013, que autoriza
destinacdo de recursos financeiros as escolas publicas estaduais e distritais de ensino médio
selecionadas pelas Secretarias de Estado da Educagdo que aderiram ao ProEMI; a resolucao
CD/FNDE n° 4, de 25 de outubro de 2016, que autoriza destinacao de recursos financeiros as
escolas publicas estaduais e distritais de ensino médio selecionadas pelas Secretarias de
Estado da Educacdo que aderiram ao ProEMI; o Documento Orientador — Adesdo do
Programa Ensino Médio Inovador/2016 (BRASIL, 2016); o Documento Orientador para
Elaboracdo de Propostas de Redesenho Curricular do Programa Ensino Médio Inovador

2016/2017 (BRASIL, 2017).



Sobre o Pacto, analisamos a portaria n°1.140, de 20 de novembro de 2013, os seis
cadernos da primeira etapa de implantacdo do Pacto e os cinco cadernos da segunda, para
dialogar com as categorias de analise escolhidas no capitulo anterior. Consideramos, assim,
que as categorias ensino médio, politicas educacionais ¢ mundo do trabalho jamais podem ser
distanciadas ou compreendidas separadamente quando a intengdo ¢ se apropriar e refletir
sobre a identidade do ensino médio brasileiro desde sua inser¢ao na ultima LDB. Além desse
aporte regulatério, também nos ativemos ao parecer CNE/CEB 5/2011 e a resolugdo
CNE/CEB 2/2012, ambos analisados no primeiro capitulo desta dissertagao, de modo a fazer
neste capitulo uma conexao com a abordagem das DCNEM.

No periodo de 2007 a 2015, correspondente a pesquisa acerca das politicas
educacionais para o ensino médio no Brasil, foram encontrados outros programas além do
Pacto. Entre eles destacamos o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec), porém nao descrito com profundidade neste trabalho por se tratar de um programa
destinado a expandir a oferta de cursos profissionais e tecnoldgicos, através de acdes e
projetos voltados para a area financeira e de assisténcia técnica. Entende-se assim que o
Pronatec contemplard um publico especifico, além dos alunos do ensino médio, conforme

descrito no portal do MEC:

De acordo com a Lein. 12.513/2011, o Pronatec atendera prioritariamente:

I — Estudantes do ensino médio da rede publica, inclusive os alunos da
educacdo de jovens e adultos;

I — Trabalhadores (incluem-se os agricultores familiares, silvicultores,
extrativistas e pescadores);

IIT — Beneficiarios dos programas federais de transferéncia de renda; e

IV — Estudante que tenha cursado o ensino médio completo em escola da
rede publica ou em institui¢des privadas na condi¢do de bolsista integral, nos
termos do regulamento. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016b).

E pertinente nos referirmos ao Pronatec ao tratar de politicas para o ensino médio
nesse recorte temporal, entretanto, o objeto desta pesquisa € o ensino médio na modalidade
regular e sua politica educacional do Pacto Nacional. Isso se justifica por se tratar de uma
politica destinada ao ensino médio regular que teve como objetivo maior alavancar os indices
dessa etapa da educagdo bésica.

E evidente, como mostramos no decorrer dos capitulos anteriores, que o ensino médio
brasileiro traz no bojo de sua concep¢ao problematicas ainda ndo superadas, de modo que os
desafios de ordem estrutural, os recursos humanos e pedagogicos sdo apresentados como

fragilidades. Conforme apontam os dados da Tabela le de acordo com os trabalhos de



estudiosos que se debrugam nessa temadtica (apresentados no segundo capitulo), o MEC criou
o ProEMI com vistas a reverter esse quadro. O programa foi implementado no ano de 2009

em 3577 escolas de todo o pais, de acordo com documento extraido do portal MEC?:

TABELA 3— Ensino Médio Inovador: adesdo de estados, municipios e escolas no ano de 2009

Estado N° de municipios | N° de escolas
Acre 7 16
Amazonas 7 7
Amapa 8 8
Bahia 22 24
Distrito Federal - 19
Goias 19 26
Maranhao 9 18
Mato Grosso do Sul 8 9
Mato Grosso 4 7
Para 5 34
Paraiba 17 19
Pernambuco 17 17
Piaui 6 7
Parana 43 84
Rio de Janeiro 9 16
Rio Grande do Norte 5 11
Santa Catarina 16 18
Sergipe 10 17
Total: 18 213 357

Fonte: Portal do MEC,2018

A problematica da educacdo certamente nao se restringe ao ensino médio:

Tais dilemas tém sido definidos como uma crise de legitimidade da escola,
como um reflexo das profundas muta¢des que vém afetando as sociedades
ocidentais e que interferem nas institui¢des e processos socializadores, como
um momento de mutacao na educacao ou ainda como uma “etapa nao apenas
de estancamento, mas de regressio no campo educativo”. (LEAO,
DAYRELL; REIS, 2011, p. 254-255).

Ledo, Dayrell e Reis (2011, p.255) afirmam, entretanto, que ‘““a situacdo parece se
acirrar especificamente com o ensino médio, que enfrenta desafios consideraveis”. Nessa
tentativa de enxergar sua problematica e conseguir situd-la numa esfera maior de ordem

mundial, é perceptivel que os desafios sdo crescentes, enquanto os indices que apontam para

27 Sobre o nimero de escolas contempladas pelo ProEMI em 2009 ndo héa consenso, pois o documento do MEC
citado se refere a 357 e consta uma somatoria errada de 213 municipios, quando o correto seria 212. Também no
texto de Silva e Jakimiu (2016) consta um nimero de 355 unidades escolares e essas mesmas autoras citam na
pagina 911 de seu artigo, um documento do MEC que traz o nimero de 354 escolas.

28 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/35948



essa etapa da educagdo basica sdo decrescentes, o que levou o MEC a instituir um programa
que viabilizasse agdes efetivas em prol de uma mudanga significativa dessa realidade.

Assim, o ProEMI foi instituido pela portaria ministerial n® 971, de 9 de outubro de
2009 e teve sua edicao atualizada referendada pela resolucao FNDE n° 4, de 25 de outubro de
2016. O programa ¢ uma acao do MEC e, para sua implementac¢ao nas escolas, necessita de
adesdo das Secretarias de Estado da Educacao (SEE) e escolas publicas estaduais e distritais.
Além de ter contato com significativa adesao na implantagdo do programa (2009), em 2014,
segundo o portal do MEC,?® existiam 5,6 mil escolas com adesdo e a meta de chegar em 10
mil unidades escolares. O nimero expressivo indica a aceitacdo das escolas em relacdo ao
programa e reafirma a relevancia dele na historia do ensino médio brasileiro, etapa que foi

tardiamente reconhecida pela esfera educacional.

4.10 ProEMI e seus desdobramentos em pareceres e resolucoes

Em 11 de fevereiro de 2009, o entdo ministro de estado da educacdo, Fernando
Haddad, enviou ao CNE o oficio MEC n°18, objetivando formar uma comissdo para tratar da
proposta de experiéncia curricular inovadora do ensino médio. Diante dessa oficializagao,
aconteceu um debate entre conselheiros daquela CEB e se constituiu uma Comissao Especial,
a fim de conhecer e discutir o teor da versao preliminar dessa proposta. A primeira reunido da
Comissdo contou com a contribuicdo de analises, reflexdes e apontamentos apresentados na
audiéncia pubica nacional,’® na Reunido Bicameral do CNE,*! nas reunides da CEB e nos
manifestos e documentos apresentados por instituicdes e pela sociedade civil. O documento
gerado por esse processo traz em seu escopo uma justificativa, a descrigdo do ensino médio,
0s pressupostos para um curriculo inovador do ensino médio, um plano de implementagdo, as
linhas de agdo/componentes, a descri¢ao dessas linhas de acdo, o monitoramento e a avaliacao
do programa, uma previsdo or¢amentdria/categoria de despesa e, por fim, um plano de
acdo/cronograma.

O documento enfatiza que “o ensino médio tem se constituido, ao longo da histéria da

educagdo brasileira, como nivel de maior complexidade na estruturacdo de politicas publicas

2 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/389-noticias/ensino-medio-2092297298/20164-ensino-
medio-inovador-recebera-adesao-de-escolas-em-fevereiro

30 Audiéncia realizada em 1° de junho de 2009 e citada no texto do parecer CNE/CP 11/2009.

3! Dados do parecer CNE/CP 11/2009.



de enfrentamento dos desafios estabelecidos pela sociedade moderna” (BRASIL, 2009d, p. 2).
Nessa linha, justifica-se a necessidade de repensar essa etapa da educacdo bésica e
redirecionar as agdes que a envolvem, afinal, o “ensino médio se define na superagao do
dualismo entre propedéutico e profissionalizante e [...] ganha identidade unitaria, ainda que
assuma formas diversas e contextualizadas” (BRASIL, 2009d, p. 2).

Entretanto, j& foi discutido nos capitulos anteriores que uma identidade unitéria para o
ensino médio ndo passa de ceticismo, haja vista que as juventudes brasileiras se constituem e
se constroem de diversas formas e se manifestam em distintas realidades. Como ja
considerado por vérios estudiosos citados no capitulo anterior e referendado por Ledo, Dayrell
e Reis (2011, p. 255), um dos “desafios enfrentados se refere a identidade do Ensino Médio.
Ha uma permanente tensdo entre formagdo geral e/ou profissional, ensino propedéutico e/ou
técnico”.

O parecer traz em sua justificativa uma alusdo ao artigo 22 da LDB, o qual define que
“a Educacdo Basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996).Tal mencdo se d4 em virtude da
“necessidade de adotar diferentes formas de organizagdo curricular e, sobretudo, estabelecer
principios orientadores para a garantia de uma formacao eficaz dos jovens brasileiros, capazes
de atender seus diferentes anseios” (BRASIL, 20094, p. 2).

Portanto, a proposta de experiéncia curricular inovadora do ensino médio, retratada
nesse parecer vem substanciar a necessidade de superacdo do dualismo existente na
identidade do ensino médio e o ganho de identidade unitaria, mesmo que esta venha investida
de “formas diversas e contextualizadas”. Sendo assim, a proposta ¢ estruturar um curriculo
inovador que articule as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura,
objetivando a emancipa¢do humana igualitaria para todos os alunos enquanto cidaddos. Tal
proposta vai na contramao do que concluimos no primeiro capitulo desta dissertacdo, afinal a
dualidade existente no ensino médio estd arraigada em sua concepcdo e trajetoria
historica;além disso, essa etapa da educagdo basica esta posta para sujeitos de classes sociais
distintas e com identidades multiplas diante de situa¢des ainda mais antagonicas.

A prioridade do governo federal em estabelecer programas e projetos dessa natureza
visa a melhoria da qualidade da educagdo basica, porém a dificuldade de expressar a realidade

da educacdo brasileira, particularmente no ensino médio, torna esses programas ineficazes e



inoperantes no curto, médio ou longo prazo. Nesse caso, vislumbrar a supera¢do do dualismo

ndo remete a real situagcdo do ensino médio brasileiro, haja vista

A afirmagdo de que a separagdo entre os alunos que seguem estudos
universitarios e aqueles que devem ingressar precocemente no mercado de
trabalho se deve apenas a uma questdao de “aptidoes diferenciadas”, nada
tendo a ver com a origem de classes dos jovens, ¢ uma miopia ideoldgica tao
marcante que dispensa outros comentarios. (ZIBAS, 2005, p. 1072).

Propor a experiéncia curricular inovadora do ensino médio que contemple distintas
realidades, porém superando o dualismo, ndo passa de ceticismo ou mesmo da miopia
ideologica expressa por Zibas e afirma a discrepancia existente entre as legislacdes e as agoes
educacionais no pais, sobretudo no ensino médio.

Na sequéncia do parecer 11/2009, mais especificamente no item sobre o “Ensino
M¢édio no Brasil” e sobre os “Pressupostos para um Curriculo Inovador de Ensino Médio”,
iniciam-se as contradi¢des expressas no documento, pois ¢ perceptivel a inexisténcia de um
curriculo capaz de promover uma aprendizagem significativa. Isso ¢ justificado pelo fato de o
ensino médio, mesmo depois de doze anos da atual LDB, ndo conseguir superar sua histdrica

dualidade. O documento informa que

o avanco na qualidade depende fundamentalmente do compromisso politico
e da competéncia técnica dos professores, do respeito as diversidades dos
estudantes jovens ¢ da garantia da autonomia responsavel das instituigoes
escolares na formulacdo de seu projeto politico-pedagogico (BRASIL,
2009b, p. 3).

O respeito as diversidades dos estudantes jovens remete aquilo que analisamos e
reiteramos nos capitulos anteriores, no sentido de que a diversidade deve ser compreendida e
que a busca por essa superacao ndo se limita a garantia de uma identidade unitaria, mas esta
no compromisso de entender e acolher as distintas identidades dos ensinos médios.

Para isso, o parecer traz as “Dimensdes para um curriculo inovador”, afirmando que
“ninguém mais do que a propria comunidade escolar conhece a sua realidade” (BRASIL,
2009b, p. 3-4) e nessa linha devera criar condicdes para que as unidades escolares
materializem, por meio de seus PPP, uma aprendizagem pautada no trabalho, na ciéncia,
tecnologia e cultura. Certamente a escola € o espaco ideal para discutir e viabilizar condigdes
para tornar inovador o curriculo do ensino médio, pautando-se nas dimensdes do referido
parecer. Entretanto, cabe ressaltar que de nada adianta modificar o curriculo se os educadores

nao assumirem um papel que realmente dialogue com a juventude. Alves e Hermont (2014, p.



13) chegam a afirmar “que ndo ¢ possivel um profissional adotar praticas que dialoguem com
a juventude sem ele proprio assumir posturas e atitudes que o colocam em estreito didlogo
com essa mesma juventude, incorporando tal postura a sua identidade profissional™.

A fim de operacionalizar esse curriculo inovador, seu “Plano de Implementacao”
estara em consonancia com o decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007, da resolugdo
CD/FNDE n° 29, de 20 de junho de 2007 e da resolu¢do CD/FNDE 47, de 20 de setembro de
2007, que dispdoem sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagao pela Unido, em regime de colaboragdo com municipios, Distrito Federal e estados,
além de contar com a participag¢do das familias e da comunidade, mediante programas e agoes
de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da
educacao basica.

Para a “Operacionalizacdo”, todos os entes federados que aderiram ao programa
elaboraram e enviaram a SEB/MEC seus Planos de Acdo Pedagogica (PAP).Conforme as
diretrizes do programa e diante desse escopo do parecer, a Comissdo analisa o mérito e

assevera que:

o Programa Ensino Médio Inovador ndo implica mudangas da concepgdo de
Ensino Médio da LDB, nem em formulacdo de novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio [...] o que esta sendo proposto é um
programa de apoio técnico e financeiro & promogdo experimental de
inovagdes pedagdgicas no grupo de escolas publicas que a ele aderirem
(estaduais, inclusive os Colégios das Universidades Estaduais; e federais,
inclusive os Colégios de Aplicagdo das Universidades Federais ¢ o Colégio
Pedro II), de forma a produzir significativas melhorias no desempenho e na
aprendizagem de seus alunos. (BRASIL, 20094, p. 8).

O mérito do parecer CNE/CP 11/2009 est4 em elucidar dois pontos fundamentais, que
envolvem a articulagdo das disciplinas e a ampliacdo da carga horaria do ensino médio. Em se
tratando de articular disciplinas, os eixos apresentados nas “Dimensdes para um curriculo
inovador” e previstos nas DCNEM, ou seja, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura,
devem estar imbricados no processo ensino-aprendizagem do ensino médio. O outro ponto de
destaque, ou seja, a ampliacdo da carga horaria para 3 mil horas, destina 20% a estudos e
atividades escolhidas pelos proprios alunos, os quais construirdo e percorrerdo itinerarios
formativos que estejam vinculados aos seus interesses e perspectivas de vida.

Apoés os tramites descritos, a proposta de desenvolver uma experiéncia curricular

inovadora foi apreciada e aprovada pela Comissao Especial constituida pela CEB, deixando



registradas dezessete recomendagdes para a formagao de professores, além de um redesenho

curricular. Dentre estas recomendacdes destacamos:

— Estimular a construcdo de curriculos flexiveis, que permitam itinerarios
formativos diversificados aos alunos e que melhor respondam a
heterogeneidade e pluralidade de suas condigdes, interesses e aspiragoes,
com previsdo de espagos e tempos para utilizagdo aberta e criativa;

— Propiciar formagdo continuada dos gestores, professores e demais
profissionais da educagdo, inclusive com capacitagdo no processo de forma
direcionada para a implementacdo do novo curriculo, para o planejamento
conjunto interdisciplinar e contextualizador e das atividades diversificadas,
assim como para o relacionamento e didlogo com adolescentes e jovens, para
contatos com as familias, para acompanhamento individual e para
recuperagdo continuada da aprendizagem;

— Estimular que o Programa possa ser continuamente avaliado e
aperfeicoado e que o mesmo, em regime de cooperagdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, adquira um carater cada vez
mais amplo de atendimento a um Ensino Médio de qualidade para todos os
cidadaos brasileiros. (BRASIL, 2009b, p. 21-22).

A escolha por citar essas trés recomendagdes da CEB para desenvolver experiéncia
curricular inovadora no ensino médio justifica-se pelo fato de que estas t€ém proximidade com
as acdes do ProEMI e mais ainda com o Pacto Nacional, temas abordados neste capitulo e que
vém subsidiar nossas respostas a problematica desta dissertacdo. Tais recomendagdes vém ao
encontro da analise e das discussdes em torno do ProEMI e do Pacto que direcionam nossa
reflexdo e apontam para a realidade de que as politicas publicas educacionais ainda nao
tiveram capacidade de discutir com profundidade e clareza as concepcdes e o historico da
identidade do ensino médio.

De posse do parecer e diante dos tramites que envolvem a legislagdo, o ProEMI foi
aprovado em 29 de junho de 2009 e submetido ao Conselho Pleno do CNE, onde foi aprovado
por unanimidade em 30 de junho de 2009.

Nessa trajetoria de normatizacdes, apresentamos a portaria MEC n® 971, de 9 de
outubro de 2009, “que institui o Programa Ensino Médio Inovador, com vistas a apoiar e
fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas do Ensino
Médio nao profissional” (BRASIL, 2009c¢).

Essa portaria vem ao encontro das dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura,

apresentadas no parecer 11/2009, que aqui se apresentam da seguinte forma:

Paragrafo tinico: Sdo objetivos do Programa Ensino Médio Inovador:
I — Expandir o atendimento e melhorar a qualidade do Ensino Médio;



IT — Desenvolver e reestruturar o Ensino Médio ndo profissionalizante, de
forma a combinar formacdo geral, cientifica, tecnoldgica, cultural e
conhecimentos técnicos-experimentais;

III — Promover ¢ estimular a inovagdo curricular no Ensino Médio;

IV — Incentivar o retorno de adolescentes e jovens ao sistema escolar e
proporcionar a elevacao da escolaridade;

V — Fomentar o dialogo entre a escola e os sujeitos adolescentes e jovens;

VI — Promover uma escola média onde os saberes e conhecimentos tenham
significado para os estudantes e desenvolvem sua autonomia intelectual;

VII — Desenvolver a autonomia do estudante por meio do oferecimento de
uma aprendizagem significativa;

VIII — Criar uma rede nacional de escolas de Ensino Médio publicas e
privadas que possibilite o intercdmbio de projetos pedagogicos inovadores;
IX — Promover o intercambio dos Colégios de Aplicagdo das IFES, dos
Institutos Federais e do Colégio Pedro II com as redes publicas estaduais de
Ensino Médio;

X — Incentivar a articula¢do, por meio de parcerias, do Sistema S com as
redes publicas de Ensino Médio estaduais. (BRASIL, 2009c).

O ProEMI, de acordo com a referida portaria, visa apoiar as SEE e Distrital, com a
finalidade de desenvolver agdes que impactam na melhoria da qualidade do ensino médio nao
profissionalizante, prestando apoio técnico e financeiro a essas agdes.

Esse programa tem objetivos atrelados as DCNEM e ao PNE, visando a promogao da
“educacdo cientifica e humanistica, a valorizagdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da
relagdo teoria e pratica, a utilizacdio de novas tecnologias e o desenvolvimento de
metodologias criativas e emancipadoras”’(BRASIL, 2009c).Os objetivos do programa e a
propria legislagdo que o ampara saltam aos olhos dos educadores e da sociedade como um
todo, porém a criticidade diante das leituras nos remete a informagdo de que o programa
esbarra em ponto primordial:a ampliacdo da carga hordria, afinal ndo depende apenas da
escola acrescentar horarios ou disciplinas inovadoras no contexto escolar.

A ampliagdo da carga hordria demanda espago fisico, profissionais capacitados e
habilitados, transporte escolar, recursos materiais de toda espécie. Além disso, os repasses da
Uniao aos estados, Distrito Federal e municipios ja sdo previstos na Carta Magna e até entdo o
ProEMI nao traz nenhuma deferéncia a outros nimeros que nao sejam aqueles expressos na
legislagdo. Outra critica ao Programa e também relacionada a ampliacdo da carga horaria ¢é
que, de acordo com a estrutura do ProEMI, os(as) alunos(as) terdo a oportunidade de acesso a
areas do conhecimento de sua escolha e que antes ndo eram contempladas o curriculo do
ensino médio, porém ao final do percurso escolar de trés anos, nenhuma formagdo sera
acrescentada a estes alunos, ou seja, aumenta-se a carga hordria, permite-se a escolha de

disciplinas além do curriculo e que estdo voltadas para a 4rea de empregabilidade, porém sem



nenhum acréscimo no histérico escolar. Isso € bem claro desde o artigo 1° da referida portaria,
quando trata do “desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas do Ensino
Médionao profissional” (2009¢c), ou seja, nenhum acréscimo de formagdo profissional sera
posto para esses alunos.

Desde 2009, ano de implementacio do ProEMI, at¢é meados de 2011, nenhuma
mengdo normativa se voltava para a destinagdo de recursos financeiros para o programa em
evidéncia, até que, em 16 de novembro de 2011, o MEC autorizou, por meio da resolugao
CD/FNDE 63, que recursos financeiros fossem destinados em 2012, nos moldes do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), as escolas publicas estaduais e distritais de ensino médio
que foram selecionadas por suas respectivas SEE a adesdo do ProEMI. Com essa mesma
finalidade, foram aprovadas outras duas resolucdes, a n° 31, de 22 de julho de 2013, e an® 4,
de 25 de outubro de 2016. Propde-se uma analise comparativa das duas primeiras resolugoes,
contemplando o que foi acrescido e suprimido no teor de seus artigos e respectivos
desdobramentos, além da resolugdo 4/2016, que ndo serd contemplada no quadro comparativo
a seguir por ndo estar dentro do recorte temporal da pesquisa. Sendo assim, ela sera apenas

citada e ndo analisada diante das anteriores.

QUADRO 1 — Comparativo entre as resolugdes do CD/FNDE, que dispdem sobre a
destinacdo de recursos financeiros as escolas que aderiram ao ProEMI

Resolugao n° 63, de 16 de novembro de
2011

Resolugao n° 31, de 22 de julho de 2013

Fundamentagéo Legal: CF/1988; LDB/1996; lei
11.947/2009; lei 12.513/2011; decreto
6.094/2007; decreto 6.286/2007; decreto
7.083/2010; resolugdao 17/2011 do CD/FNDE;
resolugcao 47/2011 do CD/FNDE e portaria
ministerial 971/2009 do MEC.

Fundamentagdo Legal: Em relagdo a lei
anterior, percebe-se acréscimo da lei
9.608/1998 que dispbe sobre o servigo
voluntario, e supresséo da resolugao 17/2011
do CD/FNDE, que dispde sobre os
procedimentos de adesao e habilitacdo e as
formas de execugao e prestagdo de contas

Existem algumas mudancgas nas
nomenclaturas de ambas as resolugdes e uma

delas esta explicita em “Reestruturagcao
Curricular’, “Escolas Aprovadas”, “Analise
situacional”.

referentes ao PDDE.
Nesta resolugdo usam-se o0s termos
“Redesenho Curricular”, “Escolas que tenham

aderido ao Programa”, “Diagndstico”

No inciso |, do paragrafo 2° do artigo 1° o
documento refere-se a “necessidade de
estabelecimento de agbes conjuntas para
melhoria da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem e a conseqliente reestruturagcao
curricular das escolas que apresentem
dificuldades no alcance do sucesso da
aprendizagem”.

Aqui ha uma modificagdo no inciso, retirando
a explicagdo acerca das escolas “que
apresentem dificuldades no alcance do
sucesso da aprendizagem”.

Com isso, todas as escolas serédo
contempladas e nao apenas as que
apresentem dificuldades no alcance do
sucesso da aprendizagem.

O inciso Il do artigo 1° traz como critério de
selecido das escolas aprovadas, a “distribuicao

A resolugao de 2013 suprimiu o inciso Il no
seu texto.




regionalizada das escolas, como fator de
articulagdo e disseminagao das experiéncias
curriculares desenvolvidas”.

No item referente aos Projetos de
Reestruturagdo Curricular, previsto no § 3° do
artigo 1°, sédo apresentados os seguintes
macrocampos:

‘I — Acompanhamento Pedagégico;

Il — Iniciagao Cientifica e Pesquisa;

[Il = Cultura Corporal;

IV — Cultura e Artes;

V — Comunicagéo e Uso de Midias;

VI — Cultura Digital;

VIl — Leitura e Letramento;

VIII — Participagao Estudantil”.

A resolucao 31/2013 acrescenta no inciso |, §
4° do artigo 1°, no que se refere ao
Acompanhamento Pedagdgico, as areas de
conhecimento  “Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas”.
Além disso, acrescenta um inciso (IV)
referente as “Linguas
Adicionais/Estrangeiras”; funde os incisos V e
VI da resolugéo 63/2011, tendo assim em seu
inciso VI | “Comunicagado, Uso de Midias e
Cultura Digital”. Por fim, apresenta uma
mudanca de nomenclaturas no que se refere
ao inciso IV da resolugéo anterior, passando
assim a “Producao e Fruigdo das Artes” (VI).
Outro fato que merece destaque é que nessa
resolugcdo ha um erro na constituicado dos
artigos e paragrafos apresentados na falta do
§ 3° do artigo 1° e também do artigo 2°.
Assim, a resolugao é constituida de artigo 1°,
§ 19, 2° 4°, 5° e 69 e pelos artigos 1°, 3°, 4°,
5°, 6°, artigo 7, artigo 8°, 9° e artigo 10.

Analisando o § 4° do artigo 1°, o qual define os
Projetos de Reestruturagdo  Curricular,
observa-se, no inciso |, a “obrigatoriedade de
conterem agdes dos macrocampos indicados
nos incisos | e Il e, em conformidade com as
necessidades e os interesses da comunidade
escolar, apresentar agbes dos macrocampos
especificados nos incisos lll, 1V, V, VI, VIl e
VIII”, referidos no § 3° do mesmo artigo.

As mudangas Vvém apresentadas na
obrigatoriedade dos macrocampos |, Il e lll,
pois nessa resolucdo o | refere-se ao
Acompanhamento Pedagodgico, o Il a Leitura
e Letramento, e o Ill a Iniciagcdo Cientifica e
Pesquisa. Além disso, a legislagcéo
acrescenta que além da obrigatoriedade de
contemplar esses trés macrocampos deverao
existir agdbes em no minimo mais dois
macrocampos especificos e relacionados nos
incisos de IV a VIIl e que, estes deverao ser
“escolhidos conjuntamente com a equipe
pedagégica, professores e comunidade
escolar”.

Ainda no artigo 1°, em seu inciso IV do § 4°,
em se tratando dos Projetos de
Reestruturagdo Curricular afirma-se que
deverdao observar “aspectos da gestédo
educacional que garantam sucesso nha
implantacéo de suas agdes”.

No mesmo inciso IV do artigo 1°, porém da
resolugéo 31/2013, em seu § 5°, que também
trata dos Projetos de Redesenho Curricular, a
definicdo é de que serdao observados:
“aspectos da gestdo educacional que
garantam a implantagdo das agbes”. O que
difere da legislagdo anterior € apenas a
garantia “de sucesso” e isso, apesar de uma
Unica palavra a menos no inciso, porém de
grande valoragdo quando se trata de gestéo
educacional, afinal garantir a implantagdo de
acgdes, como previsto nessa resolugdo nao
podera ter a mesma qualidade e desfecho da
resolucdo anterior que, garante sucesso na
implantacéo destas acdes.

Um inciso adiante, nos apresenta que, os
Projetos de Reestruturagdo Curricular deverao
observar as “articulagbes possiveis com outros
programas do Ministério da Educagéo,
desenvolvidos pelas SEE e Distrital, em
especial os Programas Mais Educagdo, o
Saude na Escola e o PRONATEC”.

Porém, na atual Resolugdo ha o acréscimo
do Programa Nacional de Educagdao do

Campo (Pronacampo) e com outros
programas e agdes intersetoriais.

Entendemos que o0 acréscimo desse
programa aconteceu apenas nessa

resolugdo, em virtude de seu langamento em




20 de margo de 2012.

O § 5° do artigo 1° trata de como as Unidades
Executoras Préprias (UEx) inserirdo seus
Projetos de Reestruturagdo Curricular “no
modulo Ensino Médio Inovador do Sistema
Integrado de Planejamento e Finangas do
Ministério da Educacao — SIMEC” e que este é

disponivel no site: www.simec.mec.gov.br

A modificagdo nessa resolugdo se da em
vitude da insercdo dos Projetos de
Redesenho Curricular da UEx, que aqui
deverao ser feitos por meio do PDE Interativo
e nao mais pelo SIMEC;o sitio disponivel é
http://pdeinterativo.mec.gov.br

Cabe salientar que, pesquisando a respeito
desse PDE Interativo deparamos legislagbes
e documentos que grafam PDDE Interativo e
nao PDE Interativo. Sendo assim afirmamos
que o PDDE Interativo é um Sistema do
SIMEC e, lembramos ainda que o SIMEC é
um Sistema Integrado de Monitoramento,
Execugdo e Controle do Ministério da
Educacao.

Passando para o artigo 2° que trata da
destinacdo de recursos de custeio e capital
para as UEX, define-se o repasse apenas para
0 ano de 2012 e toma como parametro “os
intervalos de classe de numero de alunos
beneficiarios do ProEMI, a carga horaria
escolar e os correspondentes valores de
referéncia”’, lembrando que estas sao
estabelecidas em tabelas da resolugao.

Como nessa resolugao nao consta o artigo
2°, passa-se entdo para o artigo 3° o qual
traz determinacbes sobre a destinacdo de
recursos de custeio e capital para as UEX,
porém difere-se da resolu¢ao anterior no que
tange aos parametros, pois aqui referem-se
aos “intervalos de classe de numero de
alunos matriculados no Ensino Médio da
unidade educacional extraido do censo
escolar do ano anterior ao repasse, a carga
horaria escolar e os correspondentes valores
de referéncia’, estabelecidos em tabelas
dispostas na resolugéo.

Entendemos que a diferenciacdo do teor
nesse artigo € em fungédo de que, a partir de
2012, ja havia um contingente de alunos
beneficiarios do ProEMI e atendidos por esse
repasse.

Nas tabelas existem Intervalos de Classe de
Numero de Alunos Beneficiarios do ProEMI e
estas estdo dispostas da seguinte forma: Até
100 alunos; 101 a 300; 301 a 500; 501 a 700;
701 a 900; 901 a 1100; 1101 a 1300; 1301 a
1400; e mais de 1400.

Os intervalos nessa resolugdo sao os
mesmos, com excegao da ultima linha, que,
aqui apresenta mais de 1401, quando deveria
estar expresso “mais de 1400”, conforme a
resolugao anterior ou “a partir de 1401”.

No inciso IV do artigo 2° a “contratagdo de
servigos de consultoria de IES” refere-se a lei
n® 12.465, de 12 de agosto de 2011 e faz
meng¢ao ao limite de 10% do valor “destinado a
categoria econémica de custeio”.

Areferida lei dispde sobre as diretrizes para
elaboragdo e execugao da Lei Orcamentaria
de 2012.

Como a resolucédo é datada de 2013, a lei
12.465/2011 ja ndo se adéqua a ela, por isso
ha mudanga em seu teor, referindo-se entéo
a lei 12.708, de 17 de agosto de 2012, que
dispbe sobre as diretrizes para a elaboragéo
e execugdao da Lei Orgamentaria de 2013.
Outra modificagdo no teor da resolugéo é que
esta prevé o limite de 10% do valor
“destinado a cobertura de despesas de
custeio”, ou seja, mudan¢ca de nomenclatura,
porém com o0 mesmo sentido literal.

O artigo 2° define como serdo destinados os
recursos de custeio e capital, tendo em seu §
2° os incisos de | ao VIII.

O artigo 3° que define como serdo
destinados os recursos de custeio e capital,
tem em seu § 2° os incisos de | ao IX e, o
inciso acrescentado, ou seja, o IX, refere-se
ao ‘ressarcimento de despesas com
transporte e alimentagdo dos alunos-
monitores que atuardo como auxiliar do
professor, tanto em sala de aula quanto no
contra-turno nas atividades propostas no(s)



http://www.simec.mec.gov.br/
http://pdeinterativo.mec.gov.br/

macrocampo(s)”. Além disso, sdo acrescidos
0 § 3° e o artigo 4°, com seus incisos | e Il,
que esclarecem acerca da natureza
voluntaria das atividades realizadas pelos
alunos-monitores. O artigo 4° trata do
ressarcimento das despesas desses alunos-
monitores voluntarios com transporte e
alimentagéo.

No artigo 5° ha uma “hipétese dos repasses
vierem a ser inferiores ou superiores ao
montante necessario ao alcance dos fins a que
se destinam a UEx da escola beneficiada,
respeitadas as categorias econémicas: | — sera
facultado, no primeiro caso, complementar a
diferenga com recursos do PDDE; e Il —
competira, no segundo caso, empregar o saldo
nas finalidades do PDDE.

Na resolugdo 63/2013, o artigo 5° da

resolucao anterior foi suprimido.

O artigo 6° faz mencgao as parcerias efetivadas
com a SEB/MEC, com os governos estaduais
e do Distrito Federal, com as UEx e escolas, e

A efetivagéo das parcerias e suas respectivas
atribuicbes sao tratadas nessa resolugcao, em
seu artigo 8°.

traz as atribuicbes de cada uma dessas
entidades parceiras diante da
operacionalizagao dos repasses previstos.

O artigo 7° foi acrescentado em relagdo a
resolugdo anterior e trata, de maneira
esclarecedora, da operacionalizagédo e
execugao dos recursos financeiros
especificos das UEX.

Em se tratando de acréscimos, deparamos
também o artigo 9°, que aprova os modelos
do Plano de Redesenho Curricular e temo
sitio www.fnde.gov.brondedisponibiliza tais
modelos.

Enfim, tal comparacdo nos remete a ideia de que todas as modificacdes foram
necessarias, em virtude das modificacdes das leis que fundamentam ambas as resolugdes.
Também ¢ evidente que esses dispositivos legais embasam a efetivacdo do ProEMI, porém
suas acdes, em especial as que apresentam carater pedagdgico, sdo tratadas em documentos
orientadores, que tém definido seu aspecto didatico-metodologico, conforme passamos a

analisar.

4.20 ProEMI e seus Documentos Orientadores

O ProEMI passou, desde a sua criacdo em 2009, por reformulagdes tanto de ordem

tedrico-regulamentar quanto didatico-metodologicas.Todas essas reformulacdes estdo

contempladas nos Documentos Orientadores do Programa Ensino Médio Inovador,

publicados pela SEB/Diretoria de Curriculos e Educagdo Integral/Coordenagcdo Geral do


http://www.fnde.gov.br/

Ensino Médio, todas instancias do MEC. Sabe-se que ja sdo cinco edi¢cdes desses Documentos
Orientadores do ProEMI, porém nos ateremos aqueles publicados nos anos de 2011, 2013 e
2014; os referentes aos anos de 2016 e 2016/2017 serao citados, porém com uma abordagem
mais superficial, por ndo estarem dentro do recorte temporal delimitado neste trabalho.

Com vistas a provocar um debate em torno do ensino médionas SEE e Distrital, bem
como nas escolas publicas de ensino médio, o ProEMI foi instituido. Buscando implementar
um curriculo inovador, que desenvolvesse a¢des de melhoria da qualidade do ensino nessa
etapa da educagdo basica, o MEC disponibilizou uma versdo preliminar do documento
orientador, expresso pela portaria 971/2009. Entretanto, o primeiro Documento Orientador ¢
datado de setembro de 2009 e relaciona o programa a “necessidade do estabelecimento de
politicas educacionais para os adolescentes e jovens, com a oferta de ensino médio de
qualidade, de acordo com os indicativos sobre a organizagdo curricular para esta etapa da
Educacao Basica”(BRASIL, 2009d, p. 4). Nesse sentido, tal documento ¢ posterior ao parecer
11/2009, no qual se fundamenta toda a sua estrutura, desde a apresentagdo, perpassando os
pressupostos para a construgdo de um curriculo inovador para o ensino médio, as dimensoes ¢
proposi¢des, as institui¢des proponentes e o 6rgdo financiador, até a estrutura operacional, o
processo ¢ o plano de acdo pedagodgica, a estrutura organizacional, o plano de metas
juntamente com as formas de acompanhamento e avaliagdo do programa.

Esse primeiro Documento Orientador tem como finalidade “informar as SEE e do
Distrito Federal sobre a formulagao de propostas compativeis com as diretrizes do ProEMI” e,
além disso, as escolas poderiam garantir o reconhecimento de suas especificidades regionais,
em “consonancia com os interesses dos entes federados participes.” (BRASIL, 20094, p. 3).

Apesar de o documento trazer em sua apresentacdo uma deferéncia ao apoio técnico e
financeiro, ele ¢ estritamente didatico-metodologico, pois apresenta sucintamente as
especificagdes referentes aos recursos financeiros do programa.

Os desafios para a universalizacdo do ensino médio sdo muitos, vém arraigados nas
concepgoes historicas dessa etapa da educacao basica e se justificam pela tardia definicdo de
objetivos e finalidades —o Ensino Médio sé foi reconhecido como etapa da educagdo basica
com diretrizes e finalidades definidas a partir da LDB/1996, mais especificamente nos artigos
35 e 36 dessa lei. De acordo com o Documento Orientador, a educacao basica no Brasil,
“encontra-se com um quadro de elevada desigualdade educacional e situacdo precaria em
relagdo a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes” (BRASIL, 2009d, p. 6) e isso vem

esbogado nos indicadores quantitativos expressos nos capitulos anteriores deste trabalho.



Entendemos que além das dificuldades de universalizacdo decorrentes dessas desigualdades
“existem reais dificuldades de aprendizagem, além da inadequagdo de propostas pedagogicas
em relacdo as realidades diferenciadas do contexto em que vivem os segmentos desta faixa
etaria” (BRASIL, 20094, p. 6).

Diante do exposto, o documento justifica a real necessidade de implantar politicas
publicas para o ensino médio, a fim de desenvolver agdes praticas e eficazes que atendam essa
etapa da educagdo basica e contemplem as dimensodes do trabalho, da ciéncia, tecnologia e
cultura. Como ja delineado no parecer 11/2009, que ¢ a base legal do Documento Orientador,
a articulacdo dessas quatro dimensdes estd claramente exposta nos pressupostos que

direcionam as mudangas significativas para um curriculo inovador do ensino médio. E

reitera-se que a organizagdo curricular deve considerar as diretrizes
curriculares nacionais ¢ dos respectivos sistemas de ensino e apoiar-se na
participagdo coletiva dos sujeitos envolvidos, bem como nas teorias
educacionais. (BRASIL, 2009d, p. 8).

No que tange as Proposi¢des Curriculares, o documento de setembro de 2009, com a
carga horaria minima de 3 mil horas contemplada no parecer 11/2009, aparece de forma
explicativa e possibilitando que tal ampliacdo seja implantada de forma gradativa, ou seja,
“carga horaria minima de 3.000 horas (trés mil horas), entendendo-se por 2.400 horas
obrigatdrias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma gradativa” (BRASIL,
20094, p. 10).

Enfim, o documento orienta a elaboragdo dos Projetos Escolares, atendendo ao que
estd posto pela legislagdo e induzindo mudancas inovadoras que permitam o aumento da carga
horéaria e o redesenho curricular para o ensino médio. Assim, visa subsidiar a implanta¢do do
programa, porém se mostra além do parecer que € sua base legal, quando acrescenta sete
indicativos para constituir a nova organizacdo curricular e estabelece articulacdo com os
exames do Saeb e a matriz curricular do Enem (BRASIL, 2009d, p. 11). Por outro lado,
mostra-se aquém quando omite informagdes contempladas no parecer, tal como a carga
horaria minima de 20% total do curso em atividades optativas e disciplinas eletivas,
apontando apenas a possibilidade de oferta dessas atividades, estruturadas em disciplinas e
articuladas com os componentes curriculares obrigatérios previstos para o ensino médio.

Em face das mudangas nos marcos regulamentares do ensino médio, em especial do
ProEMI, em 2011 foi apresentada uma nova versdo do Documento Orientador,trazendo em

seu bojo dados quantitativos que



demonstram a necessidade de se estabelecer politicas conscientes para a
garantia do direito ao Ensino Médio de qualidade para todos, por meio da
ampliacdo da universaliza¢do gradativa de atendimento a populacdo de 15 a
17 anos, consoante a consolidacdo da fungdo social desta etapa da Educacao
Basica. (BRASIL, 2011b, p. 6).

Da versdao anterior, datada de setembro de 2009, para a versao de 2011, foram
discutidos, analisados e aprovados documentos e legislagdo imprescindiveis, que sdo aporte
legal para a implantacdo desse Documento Orientador nas SEE, no Distrito Federal e nas
escolas selecionadas. Isso se justifica pela amplitude da base legal do documento, que traz
entre leis, pareceres e resolucdes a LDB/1996, o parecer CNE/CP 11/2009 e a portaria
971/2011, relacionados ao ProEMI, além dos pareceres CNE/CEB 7/2010 ¢ CNE/CEB
5/2011, que tratam das DCN para a educacdo basica e para o ensino médio e as resolugdes
CD/FNDE 17/2011, CD/FNDE 38/2011, que dispdem sobre os procedimentos de adesdo,
habilitagdo, as formas de execucdo, prestacao de contas referentes ao PDDE, e a resolucao
CD/FNDE 63/2011, que estabelece os procedimentos e autoriza a destinagdo de recursos para
o desenvolvimento do ProEML.

O texto desse Documento Orientador traz indicadores®da realidade do ensino médio e
justifica a necessidade de viabilizar politicas publicas para essa etapa da educagdo basica. O
documento dispensa apresentagdo como a feita na versdao de setembro de 2009, pois, por se
tratar de uma nova versdo, supde-se que os educadores ja possuem prévio conhecimento
acerca do programa. Entretanto, a relevancia dos indicadores nesse documento ¢ premissa

para entender que

os dados expostos demonstram a necessidade de se estabelecer politicas
consistentes para a garantia do direito ao Ensino Médio de qualidade para
todos, por meio da amplia¢do da universalizacdo gradativa de atendimento a
populagdo de 15 a 17 anos, consoante a consolidagdo da fungao social desta
etapa da Educagao Basica. (BRASIL, 2011b, p. 6).

E fato que, nesse contexto, o ProEMI se apresenta como uma agdo estratégica do
governo federal, viabilizando mudancas significativas no curriculo do ensino médio, por meio
de propostas que reestruturem o curriculo, disponibilizando recursos técnicos e financeiros.

Por sua natureza, o documento traz indicativos que direcionam a elabora¢do dos Projetos de

32 Dentre os indicadores, o texto traz a Sintese dos Indicadores Sociais (SIS), um instrumento apresentado pelo
IBGE que analisa as condigdes de vida da populagao brasileira.



Reestruturagdo Curricular (PRC).Porém, vale ressaltar que na versdo anterior o documento
trazia Proposi¢cdes Curriculares, ¢ nessa os mesmos apontamentos sdo grafados como
Indicativos para a Reestruturagdo Curricular. No Dicionario Houaiss, os diferentes
significados assim sao definidos: “Proposi¢do [PL.: Ges] s.f. 1 proposta, sugestdo 2 em
logica, expressdo composta de sujeito, verbo e predicado, que pode ser verdadeira ou falsa;
enunciado ~proposicional adj. 2g” (2004, p. 602) e “Indicativo adj. s.m. 1 (o) que indica;
indicador adj. 2 GRAM que apresenta a agdo, o estado ou o processo como real (diz-se de
modo verbal) s.m. 3 GRAM modo indicativo” (2004, p. 412). Diante das defini¢des, partimos
da premissa de que na primeira versao do Documento Orientador havia uma proposta,
considerando que o ProEMI estava sendo implementado pela primeira vez em algumas
escolas publicas estaduais e do Distrito Federal. Na versao de 2011, a defini¢ao de indicativo
j& remete a ideia de direcionamento, ou seja, a primeira versao foi reinventada e implantada
nos itens pertinentes, possibilitando assim maior apropriacdo da realidade e garantindo
maiores probabilidades de indicar precisamente. Dentre esses Indicativos, todos se equiparam
as Proposic¢des Curriculares estampadas na primeira versao do Documento Orientador e foram
acrescidas as seguintes: “j) As escolas integrantes do Programa deverdo promover a
participagdo dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); e k) Elaboracao
de plano de metas para melhoria do indice escolar” (BRASIL, 2011b, p. 8).

Apesar de o documento anterior ja mencionar a articulacdo entre o curriculo inovador
do ensino médio ao Enem, na nova versdo de 2011 ¢ explicita a imprescindibilidade de
promover acdes que direcionassem os(as) alunos(as) a participarem do Enem. Além disso, o
documento definia que as escolas deveriam vislumbrar metas que viabilizassem a melhoria
dos indices escolares, e isso seria definido em um plano especifico.

Na sequéncia ¢ apresentada a estrutura organizacional do programa e as atribuicdes de
seus respectivos Orgdos envolvidos,>> bem como os critérios para sele¢io das escolas.
Percebe-se maior autonomia por parte das escolas, afinal nesse documento elas passariam a
ter oportunidade de escolher ampliar sua carga horaria para cinco ou sete horas, conforme

previsto no referido documento, no qual

os parametros para a destinacdo de recursos atenderdo intervalos de classe de
numero de estudantes, a carga horaria didria, seja na perspectiva de 5

33 SEB/MEC; SEE e Distritais; UEx/Escolas Publicas Estaduais e Distritais.



horas/dia (Tabela I), oferta do Ensino Médio Noturno (Tabela I) ou de tempo
integral de 7 horas/dia ja instituida (Tabela I1)**. (BRASIL, 2011b, p. 19).

Em suas proposigoes, a versdo de 2011 trazia algo de muito relevante, os
Macrocampos, propostos em consonancia com o parecer CNE/CEB 5/2011, por meio do qual
“os conhecimentos escolares provém de saberes historico e socialmente formulados nos

ambitos de referéncia dos curriculos” (BRASIL, 2011b, p. 41). O documento acrescenta que:

Tais ambitos de referéncia podem ser considerados como correspondendo
aos seguintes espagos:

I — Instituigdes produtoras de conhecimento cientifico (universidades e
centros de pesquisa);

II — Mundo do trabalho;

III — Desenvolvimentos tecnolédgicos;

IV — Atividades desportivas e corporais;

V — Produgcido artistica;

VI - Campo da saude;

VII — Formas diversas de exercicio da cidadania;

VIII — Movimentos sociais. (BRASIL, 2011b, p. 41).

De acordo com esta citagdo e com base no referido parecer, o Documento Orientador
de 2011 apresenta os seguintes macrocampos: “l- Acompanhamento Pedagdgico; 2 —
Iniciacdo Cientifica e pesquisa; 3 — Cultura Corporal; 4 — Cultura e Artes; 5 — Comunicagdo e
uso de midias; 6 — Cultura Digital; 7 — Participacdo Estudantil; e 8 — Leitura e Letramento”.
Acerca desses, o documento traz uma definicdo esclarecedora sobre cada um e contempla
possibilidades de atividades e metodologias pertinentes para chegarem ao objetivo proposto
pelo programa, que ¢ o aumento da carga horaria e o redesenho curricular para um ensino
médio inovador.

A precarizagdo da profissao docente foi, por sua vez, um dos motivos que levou o
MEC a discutir e melhor definir o que seria a atividade docente em dedicacdo exclusiva,
prevista no documento de 2009 que contemplava tal atividade, porém de forma obscura e nas
entrelinhas. A fim de esclarecer essa atividade e melhor direcionar a atua¢do docente no
programa, o Documento Orientador de 2011 direcionava a atuagdo em dedicagdo exclusiva,
porém implantada de forma progressiva e exercida por um unico docente, denominado
Professor Articulador, o qual deveria ser escolhido por seus pares, estar lotado na escola,

desempenhando suas tarefas em quarenta horas semanais e pertencer ao quadro permanente.

34 As referidas tabelas s3o parte do Documento Orientador Programa Ensino médio Inovador —2011.



Além disso, o Professor Articulador deveria possuir perfil e formagdo que possibilitassem

desempenhar as seguintes atribuigdes:

— Desenvolver ¢ implantar estratégias para a sistematizacao das idéias, acoes
e projetos propostos pelos professores, visando a elaboracdo e apresentagdo
do Projeto de Reestruturacdo Curricular da escola, em consonancia com o
Documento Base do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) e do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola; — Promover as articulagdes
curriculares possiveis, internas e externas ao contexto escolar, estabelecidas
nos projetos/agdes contemplados no Projeto de Reestruturagdo Curricular; —
Coordenar e acompanhar a execugdo das agdes, com foco no curriculo da
escola; — Estabelecer canais permanentes de articulagdo com a Secretaria
Estadual e Distrital de Educagdo/Coordenagdo Estadual de Ensino Médio e
com outras instituigdes possibilitando: I — a gestdo compartilhada; 11 — a
ampliagdo dos territorios educacionais; Il — dinamizacdo dos ambientes
socio-culturais existentes na regido. (BRASIL, 2011b, p. 12-13).

Diante de todas essas reformulacdes do Documento Orientador de 2011, enfatizamos
que este teve seu carater propositivo bem definido, de ordem técnica e pedagogica,
direcionando com maior clareza seus objetivos e fazendo aquilo que se propde em um
documento orientador, que ¢ direcionar os envolvidos no programa e vislumbrar o que esta
proposto no sentido de capacitar os envolvidos e garantir o aumento da carga horaria, a
reestruturacdo curricular para implantar um ensino médio inovador e de qualidade.

Entretanto, as fragilidades das politicas educacionais j4 expostas nesta pesquisa
conduziram a reformulacao de legislagdo e documentos que pudessem embasar e direcionar as
acoes educativas, neste caso,0 Programa Ensino Médio Inovador. Assim, no ano de 2013
foram apresentados dois Documentos Orientadores do ProEMI, porém nesta pesquisa nos
aportamos na segunda versdao do ano de 2013, ja reformulado, que traz um panorama geral
desta etapa da educagdo bésica com indicativos de rendimento e movimento escolar. O
documento, assim como a versao de 2011, traz nas Orientagdes para o Redesenho Curricular
(BRASIL, 2013j, p. 9) a integragdo do ProEMI nas a¢des do PDE, e ainda reitera que esta ¢
uma estratégia do governo federal.

O Redesenho Curricular da versdao de 2013 do Documento Orientador trazia como
uma das mudangas em relagdo a versao anterior, o termo “reestruturagao curricular”, em 2011
com novos contornos — € isso vem expresso em todo o texto do referido documento.

Sobretudo no que concerne aos macrocampos, agora trés obrigatorios e ndo mais dois>>, como

35 No Documento Orientador do ProEMI 2011 era previsto a obrigatoriedade dos macrocampos
“Acompanhamento Pedagogico” e “Iniciacdo Cientifica e pesquisa”, e na versdo de 2013, a obrigatoriedade



era previsto em 2011, o documento institui o0 novo macrocampo de “Linguas Estrangeiras”,
além de fazer jun¢do de dois macrocampos que contemplavam o documento anterior € neste
se inclui a “Comunicagdo, Cultura Digital e uso de Midias” em um s6 macrocampo. Também
foi modificada a nomenclatura de “Cultura e Arte” para “Producdo e Fruicdo das Artes”.

Ainda sobre os macrocampos deste documento ¢ enfatico quando define que:

o redesenho curricular que se pretende, reafirma a importincia dos
conteudos especificos de cada componente curricular, mas transcende as
fragmentacdes frequentes com o padrdo constituido apenas por disciplinas e
tempo de 50 minutos, apontando a necessidade de dialogo entre
componentes e areas que compdem o curriculo para a proposi¢do de agdes €
respectivas atividades dentro de cada macrocampo. (BRASIL, 2013j, p. 14).

O didlogo proposto envolve também as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura, e que todas as acdes advindas dos macrocampos deveriam estar
orientadas pelas DCNEM, que s3o as responsaveis pela orientagdo das avaliagdes do Enem.
Entende-se que nesse redesenho curricular a proposta ¢ desenvolver agdes integradoras e
relacionadas as DCNEM e as matrizes de referéncia do Enem, envolvendo tematicas diversas
e pertinentes a vida dos estudantes, considerando as diversidades existentes nesta etapa da
educacgao basica.

Em nossa andlise dos Documentos Orientadores observamos que a estrutura do
Programa nao foi modificada, mas o direcionamento das agdes se tornou mais articulado e
flexibilizado, buscando adequagdo as realidades distintas das escolas e, sobretudo, do ensino
médio.

Em busca de novas ag¢des, instituindo novas metas, atendendo efetivamente os(as)
estudantes e a legislagdo em vigor, o MEC prop6s um novo Documento Orientador do Ensino
Médio Inovador no ano de 2014, evidenciando sobretudo o grande desafio das politicas
educacionais, previstas no artigo 208 da CF/1988 ¢ na Meta 3 do PNE 2014-2024. E evidente
que, a época de elaboragdo desse tltimo Documento Orientador, o PNE era apenas um projeto
e tramitava no Congresso, mas ja contemplava “universalizar, até 2016, o atendimento escolar
para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de
vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85% (oitenta e cinco

por cento)” (SAVIANI, 2014, p. 19). Diante deste desafio, o MEC propunha ndo apenas

compete aos macrocampos “Acompanhamento Pedagoégico (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza), “Iniciagdo Cientifica e Pesquisa” e “Leitura e Letramento”.



redesenhar o curriculo para um ensino médio inovador como também definir acdes de
formagao continuada de professores.

Percebe-se que nas versdes anteriores dos Documentos Orientadores do ProEMI a
formagdo continuada de professores nao era contemplada, e diante de tentativas e ampliagdo
de agdes, os nimeros ainda apontavam para um ensino médio fragilizado.Acreditamos ndo ser
possivel criar condigdes para a melhoria da qualidade da educacdo sem sequer mencionar o
trabalho docente. Este, quando atrelado a formagao continuada, pode expressar um diferencial
para se chegar a meta proposta no PNE e na CF/1988, bem como trazer novos indicadores
educacionais. Nesse sentido, o ProEMI sistematizou suas agdes entre o redesenho curricular ¢
a formacdo continuada de professores por meio do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio.

Ja no Documento Orientador de 2014 as bases legais sdo as mesmas do documento
anterior e sua apresentagao, reitera a proposta de valorizar as diversidades nas juventudes que
compdem o ensino médio, afirmando que “compreender os sujeitos € as juventudes presentes
no Ensino Médio brasileiro e seus direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento integral, sdo
aspectos fundamentais para que as escolas redesenhem seus curriculos.” (BRASIL, 2014f, p.
4). Nessa perspectiva mais flexivel e compreensivel da realidade, o documento dispensa o
enfoque dado anteriormente aos dados quantitativos por meio de graficos e tabelas, fazendo
uma apresentagao objetiva e contundente do que ¢ a proposta do MEC em relagdo ao ProEMI.

Em seguida se propde reiterar todas as definicdes e consideragdes evidenciadas no
Documento Orientador anterior, mas ndo se apresenta nenhuma alteragdo. Cabe ressaltar que
nem mesmo a acdo proposta de formagdo continuada de professores ¢ esclarecida e
contemplada no documento atual. Diante disso e considerando o Pacto como acdo proposta
pelo MEC para integrar o ProEMI, porém sem esclarecimentos no documento, propomos
analisar e discutir os pontos favoraveis dessa a¢do, bem como as fragilidades encontradas em

sua implantagdo e execugdo nas escolas publicas estaduais e distritais.

4.3Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

O Documento Orientador do ProEMI na versao de 2014 define que:

com a institui¢do do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio —
Portaria n. 1.140, de 22 de novembro de 2013 —, os Estados e o Distrito
Federal firmaram compromisso com o MEC para garantir a oferta de



Formagdo Continuada de professores de Ensino Médio, acdo articulada ao
Redesenho Curricular, proposto pelo Programa Ensino Médio Inovador —
ProEMI. (BRASIL, 2014f, p. 3).

Foi no ano de 2013 que o governo federal instituiu o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. Claramente esta foi uma proposta do MEC com a finalidade
de promover a formacao continuada de professores do ensino médio e, assim, tentar garantir a
qualidade da educagdo, em especial nessa etapa. Entendemos, todavia, que nao basta propiciar
a formagdo continuada se esta ndo estiver direcionada aquilo que de fato ¢ prioritario, nesse
caso, a reflexdo acerca do ensino médio ¢ o entendimento de sua concepgao, valores,
fragilidades, enfim, tudo aquilo que permeia sua histéria e realidade.

Em virtude dos desafios que persistem no contexto do ensino médio e, em consonancia

com a legislagdo vigente,*®

o MEC instituiu no conjunto de suas politicas educacionais a
formagao continuada de professores do ensino médio. Foi de acordo com a portaria
ministerial n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, que instituiu o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio e definiu suas diretrizes gerais, forma, condi¢des e critérios
para a concessdo de bolsas de estudo e pesquisa no ambito do ensino médio publico, nas redes
estaduais e distrital de educacdo. Desse modo assumiram, junto com as SEE e Distrital, o
compromisso com a valorizagdo da formacdo continuada dos professores e coordenadores
pedagbgicos que atuam no ensino médio publico, em consonancia com a LDB/1996 e as
DCNEM.

E pertinente atentar para o termo “compromisso com a valorizagio da formagdo
continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos”, expresso no artigo 1° dessa
portaria, pois nenhuma versdo do ProEMI estabelecia tal valorizagdo. O Documento
Orientador de 2009 previa a atividade docente em dedicacdo exclusiva, porém nao esclarecia
como seria essa implantagdo,tampouco quais seriam as atribuigdes docentes. Na versao
subsequente, ou seja, no ano de 2011, a atividade docente em dedicacdo exclusiva estaria
atrelada a um Professor Articulador que, estando a frente do ProEMI, seria capaz de articular
com seus pares e todas as instituigdes envolvidas no programa a viabiliza¢do das articulagdes
curriculares necessarias a reestruturacao curricular para um ensino médio inovador. Na versao
de 2013, foi mantido o Professor Articulador. Somente o documento de 2014 ¢ que faz

mengao a oferta de formacao continuada de professores de ensino médio, prevista no Pacto.

36 Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io 9.394/1996. DCNEM — Parecer CNE/CEB 15/1998. Proposta do Plano
Nacional de Educagdo, que ja estava em tramitagdo e no ano seguinte passou a vigorar como lei 13.005/2014.



Nesse sentido e estando instituida tal formag¢do como uma das agdes do ProEMI, ¢
oportuno observar que as agdes do Pacto, conforme o artigo 3° da Portaria em evidéncia, tém

como objetivos:

I — Contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do Ensino Médio; II — promover a valorizagao
pela formacdo dos professores e coordenadores pedagoégicos do Ensino
Meédio; e III — rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade
com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM.
(BRASIL, 2013b).

E explicito que os objetivos das agdes do Pacto estdio em conformidade com o
Documento Orientador de 2014, que visa a valorizagdo e formagdo continuada dos
professores do ensino médio e articula as praticas docentes com as DCNEM. A pégina oficial
do Pacto traz como meta dessa acdo a melhoria do padrao de qualidade do ensino médio. E,

para 1sSo,

articula-se a um conjunto de politicas desenvolvidas pelo MEC e pelas
Secretarias de Educacdo que apontam alguns desafios a serem considerados
no Ensino Médio: * Universalizacdo do atendimento dos 15 aos 17 anos —
até 2015 (Emenda Constitucional 59/2009 e as decorrentes mudangas na
LDB) e adequacdo idade ano escolar; * Ampliacdo da jornada para Ensino
Médio Integral; * Redesenho curricular nacional; * Garantia da formagio
dos professores ¢ demais profissionais da escola; * Caréncia de professores
em disciplinas (Matematica, Fisica, Quimica e Inglés) e regides especificas;
* Ampliagdo e estimulo ao Ensino Médio Diurno; * Ampliacao e adequagdo
da rede fisica escolar; * Ampliacdo da oferta de educacdo profissional
integrada e concomitante ao Ensino Médio; * Universalizagdo do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2016a).

Com o objetivo exposto de elevar a qualidade do ensino médio e superar os desafios
apresentados, o Pacto propiciou a formacao de orientadores de estudo, formadores regionais e
assim, viabilizou a formacao continuada dos professores. Para isso, contou com a participagao
de institui¢des de ensino superior, que certificaram os formadores regionais por meio de curso
de formacdo e estes repassaram e capacitaram os orientadores de estudo que, por vez,
estiveram inseridos nas escolas de ensino médio ministrando a formagao aos professores e

coordenadores pedagdgicos.



Para incentivar a participacdo e valorizar esses professores, o MEC, por meio do
FNDE,*” concedeu bolsas de estudo aos formadores e participantes do Pacto e definiu uma
carga horaria de duzentas horas anuais para professores e coordenadores pedagdgicos, com
bolsa de R$ 200,00 mensais; concederam 96 horas anuais para orientadores de estudos com
bolsa de R$765,00 e bolsas de R$1.100,00 para formadores regionais. A formagao continuada
desses educadores por meio do Pacto teve inicio no primeiro semestre de 2014 e perdurou até
o final do primeiro semestre de 2015, quando encerrada pelo MEC e sem justificativa para os
participantes. O eixo condutor das reflexdes nessa formacgdo foi a tematica “Sujeitos do
Ensino Médio e Formagdo Humana Integral”,organizada nos nucleos: Ensino Médio e
Formagao Humana Integral; O jovem como sujeito do Ensino Médio; Curriculo do Ensino
Médio; Areas de Conhecimento e Integracdo Curricular; Organizagdo e Gestio do Trabalho
Pedagogico; Avaliagdao no Ensino Médio. Cabe ressaltar que cada ntcleo foi contemplado nos
Cadernos de Formagao de Professores do Ensino Médio, elaborados pelo Setor de Educagao
da Universidade Federal do Para(UFPR), no ano de 2013.

Como ja foi dito na introdugdo deste trabalho, meu interesse em participar do Pacto
frustrou-se ja no inicio quando, ao analisar todos os cadernos de estudo, pude perceber que
existia muito mais reproducao historica do Ensino Médio, enfatizando que “no caso brasileiro,
o ensino médio talvez seja o mais problematizado na historia da educagdao” (BRASIL, 2013d,
p- 5). No mesmo Caderno encontramos a afirmativa de que “sua organizagdo e atribuigdes
contribuiram para a naturalizagdo das diferencas e das desigualdades sociais entre as variadas
classes de brasileiros.”(BRASIL, 2013d, p. 5). E fato que tais desigualdades sociais tém
relevancia na realidade do ensino médio no Brasil, sobretudo quando analisamos os jovens
que o compdem. Os Cadernos trazem ainda, um quadro geral dessa etapa da educacao bésica,
apontando os indicadores sociais, trazendo reflexdes sobre as praticas docentes com foco
curricular e muita reflexdo acerca da gestdo democratica da educacdo e da escola, além de
fomentar indagacdes sobre avaliacdo e organizagao do trabalho pedagogico no ensino médio.

Reiteramos o que ja estd exposto na introducdo:entre os seis Cadernos da Etapa I e nos
cinco Cadernos da Etapa II, apenas o Caderno 2 da Etapa I trata efetivamente do jovem como
sujeito do ensino médio. Sabemos ser impossivel, ao pensar em uma etapa de ensino, refletir

criteriosamente quem dela faz parte, ou seja, os jovens sujeitos do ensino médio. Enfim,

37Resolucdo CD/FNDE n° 51, de 11 de dezembro de 2013, que estabelece critérios € normas para o pagamento
de bolsas de estudo e pesquisa aos profissionais participantes da formacdo continuada no ambito do Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino médio.



pouco se analisou na formacao de professores do ensino médio, a identidade, as concepgdes e
as problematicas que permeiam o Ensino Médio brasileiro.

Os referidos Cadernos de formagdo contemplavam temas distintos, porém nenhuma
deles traz uma andlise aprofundada das concepgdes do ensino médio para melhor
entendimento da realidade, tampouco expressam seus valores, fragilidades, enfim, tudo aquilo
que permeia a histdria e a realidade dessa etapa da educacao basica. No decorrer da analise de
documentos nesta pesquisa ficou evidente que os Cadernos do Pacto foram a materializagao
do programa, pois por meio deles os professores participantes tiveram acesso a formacao
continuada, porém o objetivo maior — o de alavancar a qualidade dessa etapa da educagao
basica e manter uma proximidade com as DCNEM, viabilizando a formag¢ao integral dos
alunos — estava muito distante dos encontros de formacao e, sobretudo, das vivéncias dos
alunos nas escolas.

Entendemos que as concepgdes de ensino médio ndo fizeram parte do Pacto Nacional
na propor¢ao que deveriam estar postas, afinal, compreender o inicio e a trajetdria desta etapa
da educacdo bésica ¢ premissa para compreender seus indices, suas conquistas e fragilidades
atuais.

As intengdes que se fazem presentes nesta pesquisa ndo se finalizam aqui, pois existe a
intencao de pesquisar as legislagdes posteriores a este recorte temporal. Isso se justifica ainda
mais pelas temdticas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), da reforma do ensino
médio, da Escola sem Partido e por todas as andlises, fragilidades e conquistas do ensino

médio diante desses assuntos que diretamente o envolvem.



5CONSIDERACOES FINAIS

Ao findar esta pesquisa compreendemos que ela ndo ¢ a conclusdo de uma tematica,
tampouco do objeto que permeou e conduziu todas as leituras e analises.Na realidade ¢ um
trajeto percorrido rumo a inser¢do e construcdo do ensino médio, inserido nas politicas
educacionais e seus desdobramentos, desde que essa etapa da educacao basica foi posta na
ultima LDB até a terminalidade do Pacto Nacional. Diante desse percurso vislumbramos a
continuidade da pesquisa, com foco nos documentos, legislagdes, discursos e movimentos que
imperam no ensino médio apds o ano de 2015, sobretudo as discussdes acerca da BNCC, da
reforma do ensino médio, da Escola sem Partido e das fragilidades e possibilidades que
entrelagam e orientam essa etapa da educagao basica.

Os discursos contidos, ora explicitos ora implicitos, na pesquisa documental e na
revisdo bibliografica utilizada nesta pesquisa nos possibilitaram entender que o ensino médio
¢ uma das etapas da educagdo basica que mais necessita de debates e atitudes, pois sua
trajetoria historica e sua identidade ainda estdo na obscuridade. Assentimos com Sposito e
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Carrano (2003, p. 19) quando entendem que “é preciso reconhecer que, historica e
socialmente, a juventude tem sido considerada como fase de vida marcada por certa
instabilidade associada a determinados ‘problemas sociais’”. No decorrer da pesquisa nos
propusemos a pensar o ensino médio enquanto etapa da educacdo bésica que tem como atores
“as juventudes”,as quais compdem os diferentes “ensinos médios™ existentes no Brasil; mas
essa condi¢dao ndo foi explicitada em nenhum dos documentos aqui analisados. Ao contrario,
as diretrizes em todos os seus formatos focaram o ensino e ndo seus sujeitos.

Constatamos no cotejamento das fontes pesquisadas que as concepgdes de ensino
médio sdo distintas, e isso decorre muitas vezes das questdes sociais, politicas, culturais e
econOmicas que se fazem presentes no decorrer dos tempos. Apreendemos também que as
politicas publicas educacionais, sobretudo as que fazem referéncia ao ensino médio, t€ém um
historico recente no contexto da educagdo brasileira, o que pode sinalizar a inconsisténcia e
falta de direcionamento do Estado para com essa etapa da educagdo basica.

As reflexdes que pautaram esta pesquisa circundaram as trés categorias de analise,
sendo o “ensino médio”apresentado desde a abordagem da LDB 9.394/1996 — que o colocou
finalmente como “etapa final da educacdo bésica, com duracdo minima de trés anos”
(BRASIL, 1996) e com finalidades multiplas, abarcando desde o prosseguimento de estudos a

preparagdo para o trabalho, o aprimoramento do aluno como pessoa humana até a relacdo das

disciplinas com os fundamentos cientifico-tecnologicos. A apresentagdo do ensino médio



nesta pesquisa perpassou ainda pareceres e resolucdes, porém a descontinuidade sempre foi
premente nas tentativas de direcionar o ensino médio, seja para seu carater propedéutico ou
profissional. Isso foi um agravante para afirmar a falta de identidade que ainda se faz presente
nessa etapa de ensino basico.

Tal descontinuidade vem materializada nas politicas educacionais, sobretudo aquelas
direcionadas ao ensino médio. E a escassez dessas politicas torna ainda mais intricado o
destino do ensino médio, que, de fato, desde sua criagao, vem atrelado ao “mundo do
trabalho”.Porém a prerrogativa do Estado diante desta finalidade ¢ um tanto conturbada, pois
ndo se sabe ainda para qué formar esses jovens que finalizam tal etapa.

Diante dessas categorias de analise, buscamos compreender a legislagdo sobre o
ensino médio desde a LDB 9.394/1996 até o PL 6.840/2013, bem como nos orientamos pela
tematica das politicas publicas educacionais do ensino médio desde a implantacdo do Fundeb
até a finalizagdo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, uma das a¢des do
ProEMI. No tocante a esse Programa, somos convictos de que a identidade do ensino médio
ndo teve a devida atengdo nas reflexdes e encontros de formagao continuada dos professores.
Entendemos, assim, que formar professores em um programa cujo objetivo consiste em elevar
a qualidade do ensino médio e superar os desafios apresentados deveria ter como principio
uma reflexdo aprofundada das concepgdes e da trajetoria dessa etapa da educacao basica e de
todas as resisténcias e fragilidades que permeiam sua construcao historica. A auséncia dessa
analise reafirma a obscuridade da identidade do ensino médio e ainda remonta a ideia de que
as politicas publicas educacionais tém como caracteristica, ja afirmada por Saviani (2014, p.
40), de uma “perversa equacao que expressa o significado da politica educacional brasileira
até os dias de hoje: Filantropia + protelacdo + fragmentagdo + improvisacdo = precarizacao
geral do ensino no pais”.

Ao analisar a legislagdo que embasa o primeiro capitulo e os autores que sustentaram
nossas reflexdes, podemos inferir que os indices apresentados pelo ensino médio estdo cada
vez mais suscetiveis a um debate criterioso € um olhar direcionado para essa etapa da
educacdo bésica. Sabemos que, apesar de universaliza¢do tardia e da escassez de politicas
publicas, o ensino médio se faz presente nas ultimas politicas que emergiram no pais, o
ProEMI e o Pacto. Entretanto, nem as politicas nem o curriculo tiveram a sensibilidade de
atentar a diversidade das juventudes que compdem o ensino médio. Afinal, as concepcoes e
toda a trajetoria histdrica dessa etapa de ensino, marcada pela dualidade e, consequentemente,

pela obscuridade de identidade, ndo tiveram o espago necessario nas discussdes € encontros



de formacao continuada dos professores. A descontinuidade das politicas no pais ¢ fato; e sem
nenhum esclarecimento, o governo federal finalizou o Pacto nas SEE de todo o pais, em sua
primeira etapa, inviabilizando a efetivagdo dos objetivos e prolongando todas as fragilidades
do ensino médio, vivenciadas no cotidiano das escolas e explicitadas em indices cada vez
mais inquietantes.

A reflexdo proposta nesta pesquisa nos direcionou a preocupacdo do Estado em
relagdo a qualidade da educagdo, que vem materializada em legislagao e documentos e nunca
em agdes e analises. Observamos, assim, o questionamento feito por Shiroma, Moraes e
Evangelista (2011, p. 93): “Como pretende o Estado melhorar a qualidade da educacgao
cortando verbas, negligenciando a manutencdo de infraestrutura adequada, mantendo
aviltados salarios para os professores, enfim, sendo refratdrio as condigdes objetivas das
escolas publicas no Brasil?”. E, por meio desta indagacdo, afirmamos que a retorica da busca
de qualidade e de inovagdo do ensino médio choca-se com descaso do governo com a
educacdo e, mormente, com o ensino médio e as politicas que atendem essa etapa da educagao
basica.

Ficou evidente no decorrer desta dissertagao que os debates em torno do ensino médio
estdo pautados muito mais em questoes pedagdgicas do que na concepgao, identidade, papel e
sentido dessa etapa da educagdo basica. Mesmo estando materializados na atual LDB e em
todas as demais legislagdes e documentos normativos que orientam o ensino médio no Brasil,
entendemos que discutir a identidade, o papel e o sentido ¢ premissa para se fortalecer diante
das problematicas evidenciadas nessa etapa de ensino. Aqui se apresenta uma fragilidade: a
falta de debates nesse contexto. Essa sinaliza¢do direcionou nosso olhar para as juventudes
que compdem o ensino médio, bem como para a trajetoria historica do fazer o ensino médio
neste pais.Assim, podemos confirmar que o papel do ensino médio na atualidade estd
vinculado aos seus atores e que seu sentido se da pela atuagc@o das juventudes nos contextos
educativos, seja na escola ou fora dela.

Analisando estudos sobre o tema, com énfase nas politicas publicas de educacao
basica entre 2007 e 2015, foi possivel verificar que os governos desse periodo se mobilizaram
diante do ensino médio. Investiram e criaram politicas e programas, tais como o ProEMI
(2009), O Pronatec (2011) e o Pacto Nacional (2013); porém, o nimero de programas e
politicas publicas ainda ¢ escasso diante das problematicas existentes e dos indices aqui
apontados. Nesta dissertacdo isso aparece sobretudo quando apresentamos o ProEMI e, na

esteira dele, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Todavia, a formagao



continuada de professores evidenciada nesse programa nao se direcionou a estudar, tampouco
a compreender a trajetdria do ensino médio no contexto brasileiro, deixando de lado suas
concepgoes, seu papel, seu sentido e, o que mais seria relevante para a compreensao dos
docentes, o entendimento daqueles que compdem essa etapa da educagao basica, ou seja, as
juventudes que fazem o ensino médio.

Consideramos que este estudo se fez relevante diante da atual conjuntura politica em
que se encontra o Brasil, em franca luta de for¢cas em torno da implantagdo ou nao de nova
reestruturacao do ensino médio. Acreditamos, desta feita, que a identidade dessa etapa da
educacdo basica se constroi por sujeitos envolvidos. Portanto, ndo basta um governo ou outro

impor suas concepgdes para que a diversidade de jovens brasileiros(as) seja contemplada.
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