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RESUMO

A presente pesquisa de doutorado tem como principal objetivo identificar, descrever e
analisar os processos e desdobramentos da formulacéo e implementacdo da politica para
a educacdo em tempo integral na etapa do Ensino Médio no Estado de Minas Gerais,
proposta pela Lei n° 13.415 de 2017, que promulgou a reforma dessa etapa da educacao
basica no Brasil. Essa lei propde a implementacdo do Programa de Fomento as Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral, que tem como promessa a expansao progressiva do
tempo de escolarizacdo no ensino médio, das atuais quatro para sete horas diarias. O
percurso teorico utilizado para anélise dos dados coletados € a teoria da regulacdo e da
acdo publica, baseados em autores como Jodo Barroso e Cristian Maroy, considerando
que essa teoria considera ndo sé a acdo estatal no processo de implementacdo de uma
politica, como os atores envolvidos nela, resultando em mdaltiplas regulacGes
(institucional, de controle e autdbnoma) em nivel local, nacional e transnacional. Para esse
trabalho, foi utilizada a metodologia qualitativa, com a pesquisa de campo em trés escolas
da rede estadual de Minas Gerais. As técnicas de coleta de dados utilizadas foram
observacao nas escolas pesquisadas, entrevistas semiestruturadas com os profissionais
das escolas (direcdo, coordenadores, professores e estudantes) e da Secretaria Estadual de
Educacdo de MG, além de fontes documentais. Os dados mostram que 0s sujeitos das
escolas possuem uma relativa autonomia em suas agdes a partir das orientac6es vindas da
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais e, com isso, tem criado as préprias
estratégias de implantacdo das atividades propostas pelo programa, mesmo que sejam em
aspectos especificos, adaptando o que estava previsto para o Ensino Médio em Tempo
Integral as condi¢Bes de trabalho e a infraestrutura existentes nas escolas, a0 mesmo
tempo em que o Estado exerce o seu papel de regulador das politicas educacionais, por
meio da regulacdo institucional e de controle. Destaca-se também o papel dos organismos
internacionais (Banco Mundial, Unesco e OCDE) nesse processo, que por meio de suas
orienta¢Oes, buscam influenciar os rumos e encaminhamentos para o Ensino Médio,

conforme dita a agenda globalmente estruturada para a educacao.

Palavras-chave: Regulacdo; Acdo publica; Reforma do Ensino Médio; Lei n°
13.415/2017; Ensino médio de tempo integral.



ABSTRACT

The present doctoral research has the main objective of identifying, describing and
analyzing the processes and developments of the formulation and implementation of the
policy for full-time education in the stage of High School in the State of Minas Gerais,
proposed by Law 13,415 of 2017, which enacted the reform of this stage of basic
education in Brazil. This law proposes the implementation of the Full-Time Secondary
Schools Promotion Program (EMTI), which promises to progressively expand schooling
time in high school, from the current four to seven hours a day. The theoretical path used
to analyze the collected data is the theory of regulation and public action, based on authors
such as Jodo Barroso and Cristian Maroy, considering that this theory considers not only
state action in the process of implementing a policy, but also the actors involved in it,
resulting in multiple regulations (institutional, control and autonomous) at the local,
national and transnational level. For this work, qualitative methodology was used, with
field research in three schools in the state of Minas Gerais. The data collection techniques
used were observation in research schools, semi-structured interviews with school
professionals (directors, coordinators, teachers and students) and the MG State
Department of Education (SEE / MG), in addition to documentary sources. The data show
that the subjects of the schools have a relative autonomy in their actions, based on the
orientations coming from SEE / MG and with this they have created their own strategies
for implementing the activities proposed by the program, even if they are in specific
aspects, adapting the that EMTI was predicted to work conditions and infrastructure
existing in schools, at the same time that the State exercises its role as regulator of
educational policies, through institutional regulation and control. It also highlights the
role of international organizations (World Bank, UNESCO and OECD) in this process,
which, through their guidelines, seek to influence the directions and directions for the

MS, as dictated by the globally structured agenda for education.

Keywords: Regulation; Public action; High School Reform; Law 13,415/ 2017; Full-time
high school.
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INTRODUCAO

Esta tese apresenta como objeto de estudo a implementacdo do Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI), regulamentado a nivel
nacional pela Portaria n° 1145/2016%. Esse Programa apresentou, como objetivo geral,
“apoiar a ampliacao da oferta de educagdo em tempo integral no Ensino Médio nos
estados e Distrito Federal, [...] por meio da transferéncia de recursos para as Secretarias
Estaduais de Educacdo — SEE, que participarem do Programa” (Art. 2°, Cap. II, Port. n°
1145/2016) e o foco desta pesquisa foi a rede publica estadual de Minas Gerais.

Este Programa propds, inicialmente, a expansdo progressiva do tempo de
escolarizacdo de quatro horas para sete horas diarias, em 500 escolas no Brasil, que teriam
financiamento especifico para esse fim. No pais, existem hoje um total de 20.069 escolas
publicas de ensino medio (EM), portanto, o projeto piloto implantado cobria cerca 2,5%
do total de escolas de EM (BRASIL/INEP, 2016).

A temadtica da educacéo integral e em tempo integral vem acompanhando meus
estudos desde a minha graduacdo, quando fiz parte do Grupo Territorios, Educacao
Integral e Cidadania (TEIA), coordenado pela Professora Lucia Alvarez Leite e também
no mestrado, realizado no PPGE/UFMG, quando analisei o perfil dos profissionais que
atuavam no Programa Escola Integrada da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte.

Ao ingressar no doutorado, em 2017, a professora Adriana Duarte, minha
orientadora, prop6s que fosse estudado a implantacdo do EMTI das escolas mineiras,
dando continuidade a temaética que eu ja vinha me dedicando desde o mestrado. Essa
proposta veio com a criagio a nivel nacional do Grupo EM pesquisa? (Ensino Médio em
Pesquisa), que prop6s, em 2017, o acompanhamento da implementacdo da reforma do
ensino médio nos estados federativos, por meio do desenvolvimento da pesquisa: “A
reforma do Ensino Médio com a Lei 13.415/2017: percursos da implementacgéo nas redes

estaduais e na rede federal de Ensino Médio”, sob a coordenacéo geral das professoras

! Esta Portaria instituiu o Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo Integral, criada
pela Medida Proviséria no 746, de 22 de setembro de 2016. Essa regulamentacdo precedeu a Lei
n°13.415/2017 que promulgou a reforma do ensino médio no Brasil. Lembramos que as Medidas
Provisérias tém forca de lei. Ver mais em: http:/portal.mec.gov.br/index.php? option=com_
docman&view=download&alias=49121-port-1145-11out-pdf&category_slug=outubro-2016-
pdf&Itemid=30192.

2 Ver mais em: http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/69598.
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Maonica Ribeiro (UFPR) e Nora Rut Krawczyk (Unicamp). Como objetivo geral essa
pesquisa propds acompanhar o desenho das politicas estaduais para 0 ensino médio nos
estados brasileiros apds reforma proposta pelo governo de Michel Temer (2017) e
estabelecer a comparacdo dos formatos de implementacdo das normas federais nos
estados brasileiros.

Em Minas Gerais, a coordenacdo desse projeto foi assumida pela Professora
Adriana Duarte (FaE/UFMG), em marco de 2017, com a participagdo das pesquisadoras
Shirlei Rezende Sales (FaE/UFMG), Juliana Batista dos Reis (FaE/UFMG), Licinia
Maria Correa (FaE/UFMG). Eu me integrei a esse grupo desde o seu inicio, participando
das suas reunides e das atividades promovidas por ele.

A presente pesquisa de doutorado se desdobra, portanto, da investigacdo nacional,
acima citada, tendo sido adotada a abordagem qualitativa para o seu desenvolvimento.
Esta investigacdo buscou identificar, descrever e analisar 0s processos e 0s
desdobramentos da implantacdo da ampliagcdo da jornada escolar nas escolas publicas
estaduais de Minas Gerais, que se deu por meio da Portaria 1145/2016 e da Lei n°
13.415/2017, que regulamentaram as alteracGes realizadas pela reforma do ensino médio
no pais.

Nesse sentido, buscou-se compreender como o Estado de MG apreende as normas
nacionais para implementacdo do tempo integral para o ensino médio e as implementa
em suas unidades educacionais e como 0s sujeitos envolvidos nesse processo reagem a
ele. Para resolver essas questBes foram delimitados os objetivos especificos que
propuseram, primeiramente, fazer um mapeamento das politicas desenvolvidas pelo
Estado de MG para a extensdo da jornada escolar para o ensino médio, buscando analisar
0 processo de implantacdo EMTI nesse estado, a partir das suas regulamentacoes,
orientacdes e atividades propostas/desenvolvidas pela SEE/MG; bem como acompanhar
aimplantagdo do EMTI nas escolas mineiras a partir da implantacdo dos tempos, espagos,
atividades, curriculo, além de analisar a participagdo do pessoal envolvido nesse processo

nas escolas.

Percurso Te6rico-Metodoldgico

Em relacdo ao percurso tedrico adotado para este estudo, cabe destacar que se

optou por eleger a teoria da regulacdo e da acdo publica como referencial, considerando
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que se pretende compreender o processo de reforma do ensino médio e a implantacdo do
programa de extensao da jornada, como uma a¢do-publica regulada, ou seja, um processo
politico complexo, que leva em conta a heterogeneidade de interesses presentes, as
estratégias dos atores envolvidos nos processos, 0s meandros da tomada de decisdo
publica, as reinterpretacdes e reajustamentos no momento da implantacdo das acbes
(VAN ZANTEN, 2004).

Nessa perspectiva, considera-se que os atores sociais reagem de diferentes formas
as politicas prescritivas, influenciando a fase de implantagdo. Deve-se, portanto,
considerar nas analises, além da dinamicidade propria dos processos de implantagéo, as
interpretacdes pelas quais as politicas publicas formuladas estdo sujeitas (SARAVIA,
2007). Compreende-se, portanto, 0 processo de implantagio como uma
negociacdo/barganha entre aqueles que necessitam colocar a politica em acdo e aqueles
de quem as acBes dependem (LOTTA, 2008). Essas analises foram realizadas a partir de
um entendimento alargado do conceito de politica, recorrendo a um referencial
constituido de pressupostos tedricos diretamente ligados a acdo publica, a regulacéo e a
descentralizacao das politicas educacionais (BARROSO, 2003, 2006, ; BARROSO et al.,
2007; COMMAILLE, 2004; DELVAUX, 2007 ;DURAN, 1996; LASCOUMES; LE
GALES, 2004, 2007; MAROQY, 2008, 2010, 2011; MULLER, 2000; OLIVEIRA, 2011,
entre outros)

Em relacdo a agenda externa, esta pesquisa buscou apresentar um panorama dos
ditames dos organismos internacionais (UNESCO, Banco Mundial e OCDE) para a
educacao, mais especificamente para o Ensino Médio, e verificar as influéncias delas nas
recomendacdes da Lei n°® 13.415/2017 e nas regulamentagdes que se seguiram sobre o
EMTI, na perspectiva de entender a construcdo de uma agenda globalmente estruturada
para a educacdo.

Foram também analisadas as propostas do campo empresarial para 0 EM,
concentradas principalmente nas propostas do Movimento Todos pela Educacéo (TPE) e
do Instituto de corresponsabilidade pela educacéo (ICE), considerando que esses grupos
se organizaram para influenciar essa reforma e tirar proveito da sua implementacao, por
meio da oferta de produtos para as escolas publicas e estabelecimento de parcerias.

Foi feito também um estudo sobre as concepg¢des de educacéo integral e educacéo
em tempo integral, tendo em vista que na legislacéo federal que regulamenta a reforma
do ensino médio, constata-que os legisladores utilizam o conceito de educacéo integral

como sindnimo de escola de tempo integral, enfatizando o tempo ampliado em detrimento
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da formacdo integral, o que € uma prética recorrente na agenda de educacdo em tempo
integral no Brasil. Os documentos que orientam a implantagédo do EMT] para o estado de
MG e que serdo analisados nessa tese ndo fogem a regra, pois também tratam a concepgao
de educacdo integral e com o tempo integral, como se fossem a mesma coisa.

A Educacdo Integral € a acdo educacional que envolve diversas e abrangentes
dimensdes da formacdo dos individuos, a ser realizada com a cooperacdo de todas as
instituicdes sociais. Do ponto de vista de quem educa, indica a pretensdo de atuar em
diferentes aspectos da condi¢cdo humana, tais como cognitivo, emocional e societario, de
modo a garantir o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas dimensdes, intelectual,
fisica, emocional, social e cultural e se constituir como projeto coletivo, compartilhado
por criangas, jovens, familias, educadores, gestores e comunidades locais.

O termo tempo integral estd definido em lei, ja educacdo integral ndo possui
definicdo normatizada. Na verdade, educacéo integral se refere a um tipo de abordagem
educacional, fundamentada numa determinada concepcdo filoséfica e(ou) prética
pedagogica. Dito de outra forma, “(...) o conceito é abrangente e, dependendo do contexto
em que ¢ usado, revela as disputas que essas concepc¢des e praticas comportam”
(COELHO, 2010).

Como uma acdo educacional, a Educacdo integral aparece quase sempre
relacionada a jornada escolar em tempo integral, objetivando o enfrentamento da
desigualdade educacional associada a desigualdade social. Nessa aplicacdo, a educacédo
integral é entendida como ampliacdo de tempos e espacos educacionais, bem como dos
compromissos sociais da escola, associados as demais politicas sociais e as comunidades
locais para a melhoria da qualidade da educagdo (CAVALIERE, 2010).

Diante da situacdo de pobreza e exclusdo as quais muitas criancas em nosso pais
se encontram submetidas, surge, conforme expde Guara (2009), outra concepcdo de
educacdo integral, sendo esta associada ao tempo integral e como alternativa de equidade
e protecdo para a parcela da populacédo infanto-juvenil, que vive em condigdes precarias.
Uma segunda percepcao pode ser caracterizada como autoritaria, uma vez que associa a
escola de tempo integral a uma instituicdo que resguarda criangas e adolescentes do crime.
Nessa logica, o ‘estar na escola’ ¢ melhor do que ‘estar na rua’.

Como veremos no decorrer dessa tese, os formuladores do EMTI acreditam que o
programa proporciona uma educagdo integral aos estudantes, mas na verdade o que é
oferecido que é a ampliagdo do tempo diario de trabalho escola, que ndo implica

necessariamente em formacao integral.
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A fim de complementar os estudos teoricos, realizou-se também levantamento
bibliografico sobre as politicas para o ensino médio no Brasil; as politicas de educacgao
integral e em tempo integral no Brasil e sobre a formulacdo e implementacéo de politicas
publicas.

Além do estudo bibliografico foi realizado o estudo documental. Foram
levantados e analisados documentos (Leis, Projetos de Lei, Decretos, Pareceres, Medidas
Provisorias, Relatorios e afins) nacionais e do Estado de Minas Gerais sobre o Ensino
Médio, que fazem referéncia a sua estruturacéo, organizacgéo curricular, organizacdo do
trabalho, tempos, espacos, enfim, tudo aquilo que vem mapear o ensino médio no Brasil
e em Minas Gerais nas duas Ultimas décadas. Para o estado de Minas Gerais, foram
consultados também os documentos produzidos pela Secretaria Estadual de Educacéo de
Minas Gerais (SEE/MG), desde o inicio de formulacao do programa.

Em um segundo momento foi realizado o trabalho de campo, descrito a seguir.

a) A escolha das escolas e a entrada em campo

A pesquisa de campo se desenvolveu em trés escolas estaduais, sendo uma escola
localizada em Belo Horizonte (BH), a segunda na regido metropolitana de BH (RMBH)
e a terceira em um municipio no interior do Estado.

A autorizacdo para realizar a pesquisa nas unidades escolares foi solicitada a
SEE/MG e houve também a submiss3o do projeto desta pesquisa ao Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UFMG (COEP) e sua respectiva aprovacio®.

Para a escolha das escolas a serem pesquisadas em Belo Horizonte e na Regiéo
Metropolitana de Belo Horizonte, utilizou-se o Nivel Socioeconémico (NSE) e para a
unidade escolar do interior do estado utilizou-se também o indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), agregado ao fato de se ter somente uma unidade escolar que ofertasse o
ensino médio no municipio. Além disso, buscou-se por escolas que haviam sido escolas
piloto do programa, ou seja, que implementaram o EMTI em 2017, e que eram 44 em
todo o Estado de MG. A partir desses recortes entre as unidades educacionais

3 Todas as medidas previstas pelo Comité de Etica — termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)
dos entrevistados, a carta aos diretores, os roteiros, entre outras — foram providenciadas nesta pesquisa e
encontram-se arquivados com a pesquisadora responsavel.
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selecionadas, uma apresentava 0 NSE médio alto (escola em BH), outra 0 médio (escola
na RMBH) e a terceira médio baixo (escola no interior do estado de MG#).

As técnicas de coleta de dados utilizadas foram: observacdo, entrevistas
semiestruturadas e fontes documentais. A analise dos documentos e dos dados coletados
em campo se deu por meio da técnica de analise de contetdo, a qual, segundo Bardin
pode ser definida como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos, sisteméticos e objetivos a descri¢do do objeto de pesquisa”
(BARDIN, 1977, p. 42). Os resultados da analise de contetdo devem refletir os objetivos
da pesquisa e ter como apoio os indicios manifestos e capturaveis emitidos no ambito dos
documentos analisados e dos depoimentos colhidos (FRANCO, 2008).

Como instrumentos de pesquisa foram utilizadas a observacao nas escolas e as
entrevistas semiestruturadas® tendo como sujeitos os diretores das escolas selecionadas,
os coordenadores, os professores, 0s estudantes e os técnicos da SEE/MG envolvidos no
processo de implantacdo da reforma do ensino medio no Estado. A entrevista com 0s
gestores teve por objetivo conhecer quais os mecanismos utilizados pela SEE/MG para
formular a politica de tempo integral, quais foram o0s sujeitos envolvidos nesse processo
e quais os critérios utilizados para escolha das escolas que passaram a aderir a politica da
extensdo da jornada. Com os professores, os alunos, os coordenadores e a direcdo das
escolas, tivemos a intencdo de identificar quais as principais mudancas que esses atores
tém percebido na escola depois da implementacdo do tempo integral, as relac@es entre 0s
sujeitos envolvidos na implementacdo do programa, as condi¢Ges de trabalho, as
formagdes recebidas, as formas de planejamento e os materiais utilizados.

Considerando o compromisso assumido de ndo identificagdo das instituicGes
pesquisadas e dos sujeitos respondentes, passaremos a denominar as escolas da seguinte
forma: Escola Brigadeiro (Escola de BH), Escola Cajuzinho (Escola da RMBH) e Escola
Quindim (Escola do interior de MG).

A escola Brigadeiro foi a primeira unidade educacional a ser pesquisada, 0
trabalho de campo foi realizado entre maio e julho de 2019. A escola Cajuzinho foi a
segunda escola pesquisada, entre 0s meses de outubro e dezembro de 2019 e, por fim, a
escola Quindim, que recebeu a pesquisadora no més de marco de 2020.

b) Os sujeitos participantes da pesquisa:

4 Essa é uma escola piloto do EMTI e s haviam duas escolas no interior do Estado de MG que no municipio
que estdo localizadas sé tinha uma escola de ensino médio.
> Os roteiros de entrevistas encontram-se no anexo 1.
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Como sujeitos dessa pesquisa, buscou-se entrevistar, em cada escola pesquisada,
0 coordenador do EMTI ou o diretor/vice-diretor, professores e estudantes, ou seja,
aqueles que participavam diretamente na execugédo do programa.

Os sujeitos entrevistados foram identificados conforme as iniciais dos cargos
ocupados, acompanhadas das letras iniciais do nome da escola da qual fazem parte, com
excecdo da diretora da escola Quindim, que foi a Unica diretora entrevistada e do gestor
da SEE/MG, conforme se pode observar abaixo:

QUADRO 1: Os sujeitos entrevistados

ENTREVISTADOS FUNC;AO
Coord. 1. Coordenador do EMTI Brigadeiro
E1. Brig. Estudante Escola Brigadeiro
E2. Brig. Estudante Escola Brigadeiro
P1. Brig. Professora Escola Brigadeiro
P2. Brig. Professora Escola Brigadeiro
Coord. 2. Coordenadora do EMTI Cajuzinho
E3. Caju Estudante Escola Cajuzinho
E4. Caju Estudante Escola Cajuzinho
ES5. Caju Estudante Escola Cajuzinho
E6. Caju Estudante Escola Cajuzinho
P3. Caju Professor Escola Cajuzinho
P4. Caju Professor Escola Cajuzinho
Diretora Diretora Escola Quindim
E7. Quindim Estudante Escola Quindim
E8. Quindim Estudante Escola Quindim
E9. Quindim Estudante Escola Quindim
E10. Quindim Estudante Escola Quindim
E1l. Quindim Estudante Escola Quindim
E12. Quindim Estudante Escola Quindim
P5. Quindim Professor Escola Quindim
P6. Quindim Professor Escola Quindim
P7. Quindim Professor Escola Quindim

P8. Quindim Professor Escola Quindim
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P9. Quindim Professor Escola Quindim
Gestor da SEE/MG Gestor da SEE/MG

Fonte: Elaboracgdo propria da autora, 2021

A pesquisadora foi bem recebida nas trés escolas, mas a forma como o andamento
da pesquisa se realizou foi diferente entre elas. Na escola Brigadeiro, o coordenador do
EMT]I era quem fazia as indicagdes dos estudantes e professores que seriam entrevistados,
por isso nessa escola apenas dois alunos e dois professores participaram da pesquisa, além
do proprio coordenador. Percebemos aqui como houve desde o inicio a regulacdo de
controle por parte desse profissional, na medida em que sé participariam das entrevistas
aqueles que fossem indicados por ele. Ja na escola Cajuzinho e Quindim, a escolha dos
participantes se deu de forma mais livre e por isso contamos com mais sujeitos nas
entrevistas, como pode ser observado no quadro 1. Cabe ressaltar que era intencdo da
pesquisadora retornar a escola Cajuzinho em 2020, para conseguir mais depoimentos de
professores, mas devido a pandemia de Covid-19 e o fechamento das escolas, isso nao foi
possivel.

Todos que aceitaram o convite para participar da investigacédo receberam o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), para leitura, assinatura e devolugéo de
segunda via. As entrevistas semiestruturadas foram agendadas dentro do horério
disponivel dos participantes, para os professores, no horario do intervalo das aulas ou no
horéario de almoco; para os estudantes, no final das aulas ou também no horario de almoco.
Nesse sentido, todas foram feitas no espago das escolas pesquisadas e foram gravadas em
audio, com o consentimento dos respondentes. Elas foram agendadas previamente e

realizadas nas dependéncias das escolas.

c¢) O perfil dos participantes da pesquisa

O universo dos sujeitos que participaram da pesquisa foi constituido pelos
coordenadores do programa de duas escolas (2), diretora da Escola Quindim (1),
professores (9), estudantes (12) e o gestor da SEE/MG (1). No total foram entrevistados
25 sujeitos.

Descreveremos a seguir o perfil de cada entrevistado. Comegando pela Escola
Brigadeiro. Nessa escola, o coordenador do programa é formado em matematica desde
2011, ¢é efetivo nessa escola desde 2016, quando assumiu o cargo de professor de

Matematica e, no ano seguinte, ficou responsavel pela funcdo de coordenador do EMTI.
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Duas professores foram entrevistadas, a primeira leciona a disciplina de Lingua
Portuguesa, trabalha na rede estadual ha 33 anos, € professora efetiva da escola Brigadeiro
h& 27 anos. J& atuou na rede particular e j& foi vice-diretora da escola. Ja a professora de
Fisica trabalha ha 10 anos na escola, iniciou como designada e hoje € efetiva, possui 15
anos de experiéncia na rede estadual. Os dois estudantes entrevistados entraram na escola
no 1° ano. O primeiro deles estd no 3° ano e cursa as disciplinas dos Campos de
Integracdo® voltadas para 0 ENEM e a segunda estd no 2° ano e cursa o técnico de
informatica.

Na escola Cajuzinho, a coordenadora é formada em pedagogia e possui 20 anos
de experiéncia em escolas da Rede Estadual. Trabalha desde 2016 na escola Cajuzinho,
como especialista da educacdo bésica, € efetiva e assumiu a coordena¢do do EMTI em
2019, além de ser também coordenadora do turno regular da manha. Dois professores
participaram da pesquisa, 0 primeiro € o professor de Matematica e trabalha ha 5 meses
na escola, como designado, é formando em Técnico de Engenharia de Qualidade,
trabalhou por 15 anos na rede privada, e, como docente da rede estadual, tem 12 anos de
experiéncia. O segundo é o professor de Grafitti, trabalha como designado desde 2018 na
escola, é formado em Artes e ndo possui experiéncia anterior como docente em outra rede
de ensino. Foram quatro estudantes entrevistados nessa escola, dois estdo no 2° ano e dois
no 1° ano, todos eles cursam as mesmas disciplinas do novo curriculo do EMTI.

Na escola Quindim, a diretora entrevistada € concursada para o cargo de professor
de Historia, trabalha ha 36 anos na escola como efetiva, como diretora h4 12 anos e esta
prestes a se aposentar. Cinco foram os docentes entrevistados, o primeiro é professor de
Geografia e Sociologia, Estudos Orientados I, é efetivo e trabalha ha 35 anos na escola
Quindim. A segunda professora da aulas de Historia, Estudos Orientados | e € efetiva na
escola desde 1999. A terceira é a professora de Matematica, efetiva na escola e trabalha
ha mais de 10 anos nessa escola. A quarta é a professora de Lingua Portuguesa e de
Pesquisa Cientifica, também é efetiva e trabalha ha 12 anos na escola. A ultima docente
é responsavel pelas disciplinas do Projeto de Vida, é formada em Histéria e atua na escola
ha& mais de 8 anos. Foram seis estudantes entrevistados, dois estudantes estdo no 2° ano e
cursam o Técnico de Administracdo, dois estdo no 1° ano e realizam as disciplinas do
Projeto de Vida, uma esta no 3° Ano e cursa o técnico no logistica e o ultimo esta no 3°

ano e faz as disciplinas voltadas para 0 ENEM.

6 No capitulo IV e VI serdo descritos como estdo estruturados os curriculos das escolas que passaram a
implementar o EMTI.



QUADRO 2: Perfil dos entrevistados

Escola Brigadeiro Escola Cajuzinho

Diretor
(Coord 1): Professor = (Coord 2): Pedagoga,
Coordenador ~ d€ Matematica da coordenadora do
Escola. Atua como EMTIl e do EM
coordenador do regular. Assumiu em
EMTI desde 2017 2018 o cargo no
EMTI.

(P1 Brig): Professora  (P3. Caju): Professor
de Lingua designado de
Portuguesa, trabalha ~ Matematica, trabalha
Professores  p4 27 anos na escola.  ha 5 meses na escola.

P2 Brig: Professora ~ (P4. Caju): Professor
de Fisica, atuaha 10  designado de Grafitti,

anos na escola. trabalha desde 2018
na escola.
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Escola Quindim

(Diretora): Professora
de Historia, efetiva,
trabalha ha 36 anos na
escola e ha 12 como
diretora.

(P5. Quindim):
Professor de
Geografia e

Sociologia, Estudos
Orientados 11, é
efetivo e trabalha ha
35 anos na escola
Quindim.
(P6. Quindim):
Professora de

Histdria, Estudos

Orientados | e é

efetiva na escola

desde 1999.

(P7. Quindim):
Professora de
Matematica, efetiva
na escola e trabalha ha
mais de 10 anos nessa
escola.

(P8. Quindim):
Professora de Lingua
Portuguesa e de
Pesquisa Cientifica,
também é efetiva e
trabalha ha 12 anos na
escola.

(P9. Quindim): E a
responsavel pelas

disciplinas do Projeto



(E1 Brig): Estudante
do 3°ano e cursa as
disciplinas dos CIC
voltadas para o
ENEM.

(E2 Brig): Esta no 2°
ano e cursa o técnico
de informatica.

Estudantes

Fonte: Elaboracdo propria da autora, 2021

(E3. Caju): Estudante
do 2° Ano. Cursa o
projeto de vida.
(E4. Caju): Estudante
do 2° Ano. Cursa o
projeto de vida
(E5. Caju): Estudante
do 1° Ano. Cursa o
projeto de vida
(E6. Caju): Estudante
do 1° Ano. Cursa o
projeto de vida
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de Vida, é formada
em Histdria e atua na
escola ha mais de 8
anos.

(E7 Quindim):
Estudante do 2° ano e
cursa 0 Técnico de
Administracéo,
(E8 Quindim):
Estudante do 2° ano e
cursa o Técnico de
Administracéo
(E9. Quindim):
Estudante do 1° Ano e
realiza as disciplinas
do Projeto de Vida
(E10. Quindim):
Estudante do 1° Ano e
realiza as disciplinas
do Projeto de Vida
(E11. Quindim):
Estudante do 3°ano e
cursa as disciplinas
voltadas para o
ENEM.

(E12. Quindim) Esta
no 3° Ano e cursa o
técnico no logistica.

Para a organizacdo dos dados obtidos por meio das entrevistas semiestruturadas e

dos relatérios e documentos analisados, utilizou-se o software N-VIVO’, por meio da
codificacdo dos dados encontrados nesse material. Foram elencadas categorias e

subcategorias para auxiliar a analise dos dados, conforme demostrado no quadro abaixo:

QUADRO 3: Categorias e subcategorias elencadas
CATEGORIA SUBCATEGORIA

Planejamento, Pessoal envolvido,

Oraanizaca Diviséo regular e integral, Atividades,
rganizagdo

7 Este software é normalmente utilizado em pesquisas que envolvem métodos qualitativos e mistos.
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Espacos, Tempos, Turno/Contraturno,
Carga horéria, Infraestrutura
e Condigdes de trabalho

Formacao técnica, Formacéo
Profissional, Parcerias publico privado,
Empregabilidade e Empreendedorismo

Mercado de trabalho

BNCCEM, Itinerarios Formativos,
Flexibilizagdo, Desigualdades (curricular,
educacional, social), Competéncias e
Curriculo habilidades, Aprendizagem,
Protagonismo juvenil, Educacao para a
vida, Curriculo e avaliacéo e
Enem e Universidade

Programa de Educacdo em tempo integral ~ Implementacdo do programa, Proposta
pedagdgica, Financiamento, Parcerias,
Gestdo, Relagdes: (professores, gestéo,

alunos, comunidade, pais, SEE),

Formagé&o professores, Interesse dos
alunos, Cobrancas e Escola como
protecéo social
Fonte: Elaboracdo propria da autora, 2021

Foi feita a op¢do para realizacdo da analise por meio de todo o contetido das
entrevistas (transcricdo e audio gravado) e dos documentos e relatérios. Os contetdos
foram selecionados em “nds”® e a partir disso todo o material foi separado entre as
categorias levantadas, de modo a auxiliar a analise dos dados.

Os dados empiricos coletados e analisados nas entrevistas semiestruturadas e nos
documentos produzidos pela SEE/MG, pelos organismos internacionais e pelo
empresariado, foram relacionados aos resultados obtidos nos estudos documentais e na
pesquisa bibliografica, apresentados nos primeiros capitulos para se chegar as
considerac0es finais desta tese.

Para finalizar esta introducéo, cabe ainda indicar a organizacgao do conteido desta
tese, que esta estruturada em seis capitulos, precedidos desta introducéo e sucedidos pelas

consideracdes finais.

8 Os “n6s” sdo os agrupamentos de informacOes selecionadas pelo usuario de acordo com categorias ou
caracteristicas por ele definidas.
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O capitulo 1 apresenta o referencial tedrico adotado para andlise das politicas
publicas de educacdo, em especial aquelas voltadas para a reforma do ensino médio no
Brasil (2017) e as politicas de extensdo da jornada para essa etapa da educacao basica.

O capitulo 2 explora as politicas transnacionais para 0 ensino médio que sdo
apresentadas por meio das recomendacGes dos organismos internacionais, como o Banco
Mundial (BM), a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e a Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
e, entre elas, aquilo que esta sendo indicado para a educacgédo de tempo integral.

O capitulo 3 enfoca as politicas de educagdo em tempo integral no Brasil, voltadas
para a etapa do ensino médio, através de uma abordagem histérica das politicas de
ampliacdo da jornada escolar no Brasil, destacando programas e experiéncias que tém
colaborado para o esboco atual da educacdo em tempo integral nessa etapa da educacgéo
béasica, além de destacar os aspectos referentes ao EMTI no Brasil contidos na reforma
do governo Temer.

J& o capitulo 4 discute as politicas para a educacao integral e em tempo integral
na Rede Estadual de Minas Gerais, desde o primeiro Governo Aécio Neves iniciado no
ano de 2003, até o governo de Fernando Pimentel (2015-2018), além de apresentar 0s
primeiros documentos que regulamentam o EMTI em Minas Gerais.

O capitulo 5 dé inicio a andlise dos dados coletados em campo, e apresenta 0s
resultados da pesquisa nas trés escolas pesquisadas, no que diz respeito a sua
caracterizacdo, infraestrutura existente e organizagdo dessas unidades educacionais para
a implantacéo do EMTI.

O capitulo 6 da sequéncia a analise dos dados, e trata da visdo dos atores sociais
das escolas pesquisadas e da SEE/MG, em relacdo a implementacdo do EMTI. Busca-se
entender quem sao os atores gque estdo participando do desenho desta proposta de tempo
integral, como se deu a escolha das escolas que irdo participar, qual o desenho curricular
proposto, quais atividades estdo sendo realizadas, como estdo organizados 0s tempos e
espagos nas escolas, quais as parcerias serdo estabelecidas pela SEE/MG para realizagédo

das atividades, dentre outros aspectos.
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CAPITULO 1: PERSPECTIVAS TEORICAS PARA A ANALISE DE
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO

Este capitulo visa apresentar, o referencial tedrico adotado nesta tese para analise
das politicas publicas de educacdo em especial aquelas voltadas para a reforma do ensino
médio no Brasil (2017) e as politicas de extensdo da jornada para essa etapa da educacgao
bésica, objeto desta pesquisa. Optou-se por utilizar, como referencial, a teoria da agdo
publica e da regulagdo, que possibilitam analisar essas politicas, compreendendo-as como
uma acgdo publica multirregulada, que envolve diversos atores em diferentes niveis de
acdo publica (transnacional, nacional e local), em um processo politico complexo.

Para compreender 0s processos que marcam o campo da educacao nas tltimas trés
décadas € fundamental destacar as influéncias da globalizacdo nessa area, sobretudo a
partir da fixacdo de uma Agenda Global para a Educacdo (AGE), em que agéncias
multilaterais desempenham um papel crucial. (DALE, 2004)

De acordo com Verger (2019), a globalizagdo produziu multiplos efeitos sobre as
politicas educacionais, pois intensificou o fluxo internacional e o intercdmbio de ideias
sobre reformas educativas; facilitou a constituicdo de redes transnacionais de especialistas
e tem gerado mudancas de escala nos processos de formulacdo de politicas. Esse autor
afirma que é fundamental entender a dimensdo global que a formulagdo de politicas
publicas educacionais esta adquirindo, as relagcbes complexas entre sua disseminacao e
sua recontextualizacdo em ambientes locais (VERGER, 2019).

Tendo como perspectiva os referenciais acima citados, este capitulo esta
organizado da seguinte forma. A primeira se¢do discute os conceitos de politicas publicas
e acdo publica, buscando mostrar que a concepcao de acdo publica abarca além do Estado,
a analise da acédo dos atores locais, privilegiando uma visdo mais circular e horizontal das
politicas publicas. A segunda se¢do vai discutir os conceitos de regulacdo. A terceira vai
tratar dos niveis da regulacdo (transnacional, nacional e local). A quarta vai apresentar a
regulacdo transnacional, por meio das orientagdes dos organismos internacionais — BM,
UNESCO e OCDE, para a educacédo. E a quinta e Gltima secdo vai tratar da regulagdo
nacional e local, discutindo o processo de descentralizagdo das politicas educacionais

implantado no Brasil a partir da Constitui¢do de 1988.
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1.1 Os Conceitos de Politica Publica e de Acdo Publica

As abordagens das politicas publicas estdo concentradas mais especificamente em
dois campos distintos: a ciéncia politica e a sociologia politica. No dominio da ciéncia
politica, a politica publica € um programa de acdo. Nessa perspectiva, uma politica
publica é o resultado da atividade de uma autoridade investida de poder publico e de
legitimidade governamental (MENY; THOENIG, 1989).

Para Bobbio (2007), o verdadeiro foco de interesse da Ciéncia Politica € o poder
(para exercer, conservar ou para dele resistir). Para esse autor, falar em politica como
pratica humana conduz, consequentemente, a se pensar no conceito de poder. O poder
estaria ligado a ideia de posse dos meios para se obter vantagem (ou para fazer valer a
vontade) de um homem sobre outros. Assim, o poder politico diria respeito ao poder que
um homem pode exercer sobre outros, a exemplo da relacdo entre governante e
governados (povo, sociedade).

Conforme nos mostra Bobbio (2000), ha uma tipologia moderna das formas de
poder, como poder econdmico, poder ideoldgico e poder politico, sendo que este tltimo
seria aquele no qual se tem a exclusividade para o uso da forca. Nas palavras do autor: “o
poder politico, enfim, funda-se sobre a posse dos instrumentos através dos quais se exerce
a forca fisica (armas de todo tipo e grau): é o poder coativo no sentido mais estrito da
palavra” (BOBBIO, 2000, p. 163).

Contudo, Bobbio (2000) também mostra que nao € apenas o uso da forca, mas,
sim, seu monopdlio, sua exclusividade, que obtém o consentimento da sociedade
organizada. Em outras palavras, sera uma exclusividade de poder que pode ser exercida
sobre um determinado grupo social, em determinado territério. A finalidade da politica
ndo pode se resumir apenas em um aspecto, pois os fins da politica sdo tantos quantas
forem as metas a que um grupo organizado se propde, segundo 0 tempo e as
circunstancias. Porém, um fim minimo a politica € a manutencdo da ordem publica e a
defesa da integridade nacional. O poder politico ndo pode ter como finalidade o poder
pelo poder. Sua posic¢do tenta compreender politica como a atividade, ou conjunto de
atividades, que tem, de algum modo, como termo de referéncia, o Estado.

Ao tratar fundamentalmente da ac&o dos governos, os pesquisadores pressupdem
que essa acdo — e 0 que a provoca — transborde os limites estatais ou a esfera da politica.
Assim, o foco dos estudos recai sobre um dos temas de pesquisa mais caros a sociologia

politica: as relacBes entre Estado e sociedade (BOBBIO, 2000).
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A Sociologia da Acao Publica, na concepgdo apresentada por Lascoumes e Le
Galés (2004, 2007), busca desmistificar a no¢do de voluntarismo politico e um Estado
homogéneo. Tal mudanca de foco se baseia na ideia de que “as politicas publicas sdo
influenciadas por grupos de pressdo que defendem seus interesses (materiais e/ou
simbélicos) diante das burocracias” (LASCOUMES; LE GALES, 2004, p. 270) e que,
por isso, 0s pontos mais importantes das analises sdo “as interagdes entre os individuos,
os interrelacionamentos, os mecanismos de coordenacdo, a formagéo de grupos, as regras
do jogo, os conflitos” (LASCOUMES; LE GALES, 2007, p. 271.)

A colaboracao da sociologia contemporanea para a analise de politicas publicas,
sob esse aspecto, pode ser classificada em duas vertentes: a das identidades sociais e a
dos atores. A primeira vertente refere-se aos estudos acerca da constituicdo de grupos
sociais que podem demandar ou ser objeto de politicas publicas. Esses estudos acentuam,
em geral, o carater relacional da construcdo de identidades sociais. A producdo de uma
identidade especifica esta vinculada ao compartilhamento de uma matriz cognitiva e
normativa que é fonte de coesdo grupal e do estabelecimento de fronteiras com outros
grupos identitarios. Para existir, uma identidade necessita de outra, que demarca a
diferenca entre ambas ao explicitar o que a primeira delas ndo €. Ja os atores, podem ser
individuais ou coletivos, sdo dotados de recursos, tém certa autonomia, estratégias e sdo
capazes de fazer escolhas, sdo mais ou menos guiados por seus interesses materiais e/ou
simbdlicos. (BARROSO, 2005)

Corroborando com essa ideia, Barroso (2003) aponta que a sociologia politica
considera os varios atores envolvidos no processo politico, que participam da construcao,
implementacdo, monitoramento e avaliacdo das politicas publicas em seus mais variados
niveis e a dimensdo incremental da acdo, uma vez que a politica publica ndo se resume a
acdo do Estado. Nesse caso, a andlise politica coloca em evidéncia que as politicas
publicas sdo mais complexas e menos lineares que a teoria classica pressupde.

Analisar as politicas a partir dos interesses consiste em identificar os atores
concernidos, as logicas da acdo coletiva, os calculos e as estratégias desenvolvidas em
funcdo dos custos e beneficios esperados da agdo, assim como as consequéncias das
antecipac0es feitas pelos individuos ou pelas organizagdes envolvidas na a¢éo publica.

Para dar conta da complexidade que envolve a politica publica com a expansao do

leque de atores e das instancias de decisdo politica, uma corrente da literatura francéfona®

® Thoenig (1999); Duran (1999); Lascoumes et Le Gales (2007), Commaille, (2006)
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introduziu o conceito “acdo publica”, segundo Delvaux (2007), a fim de marcar uma
ruptura com as abordagens tradicionais para a analise da politica publica. Esse autor lista
as caracteristicas da acdo publica em seis dimensdes principais, mas intimamente
relacionadas: multiplicidade e diversidade de atores, caracteristica composita do ator
publico, diminuicdo das relacdes hierarquicas entre os atores, relativizacdo do impacto do
momento de tomada de decisao politica, ndo linearidade dos processos e fragmentacédo e
flexibilizacdo da acédo publica.

Essa classificacdo se distancia do modelo classico do conceito de politicas
publicas, linear e hierarquico, fundado na ciéncia politica, que centraliza a sua atencao
exclusivamente sobre as instituicdes governamentais, bem como da mais atencdo aos
atores locais, privilegiando uma visdo mais horizontal e circular das politicas publicas,
obrigando, portanto, o pesquisador a ampliar o campo da investigacéo.

Sob o prisma da sociologia da acdo publica, a politica pablica é entendida como
processo e resultado da intervencdo das autoridades publicas (por via de seus dispositivos
de producdo normativa e de intervencdo executiva) e de uma pléiade de outros atores
(estatais e ndo estatais) que, situados em diversas escalas ou niveis de acdo
(supranacional, nacional, regional e local) participam na definicdo do bem comum em
torno do qual as atividades sociais (nos dominios da economia, da educacdo, da saude, do
emprego, etc.) devem ocorrer e devem ser coordenadas (COMMAILLE, 2004).

Portanto, essa abordagem redimensiona o espaco social e comunicacional das
politicas publicas, nele integrando os atores sociais dotados de autoridade em matéria de
politicas publicas (situados em Orgédos centrais, regionais ou locais, em organizacdes
locais e que tomam decisdes e produzem materiais de caracter legislativo ou normativo
no setor educativo), mas também aqueles que, inseridos e/ou agindo em outros contextos
sociais organizados (meios de comunicacdo social, associa¢6es sindicais profissionais e
organizacOes), participam nos debates publicos sobre as politicas educativas e
influenciam o seu percurso (CARVALHO, 2016).

A sociologia da acdo publica para Lascoumes e Le Gales (2007) enfatiza os
individuos em interag&o, as trocas, 0s mecanismos de coordenacéo, a formacao de grupos,
0 jogo de normas e os conflitos; privilegia as analises bottom up, de baixo para cima, nas
quais a regulacéo politica acontece por meio da coordenacao entre atores individuais e
coletivos, diferente da visdo da ciéncia politica que atribui um papel relevante ao Estado

e aos governantes na organizacao e na pilotagem da sociedade, considerando as analises
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top down, de cima para baixo, em que a regulacdo politica e a mudanca social estéo

intimamente associadas ao Estado.

Para a analise da acdo publica, Lascoumes e Le Galées (2007) propem um modelo,

denominado de pentagono das politicas publicas, que incorpora cinco elementos: atores,

instituicOes, representacdes processos e resultados, de acordo com a figura 1, abaixo:

FIGURA 1: Pentagono das Politicas Pablicas

Atores

Representagdes Instituicoes

Processos Resultados
—

Fonte: Lascoumes e Le Gales, 2007.

De acordo com esse pentagono:

Os atores estdo inseridos em uma relacdo maior ou menor de interesses
materiais e/ou simbdlicos. Sendo individuais ou coletivos portam recursos e
certa autonomia, estratégia e capacidade de fazer escolhas.

As representacdes sdo espagos de conhecimento e normativos que déo
significado as acdes publicas, sdo eles que trazem condicionamento e reflexao.
As instituicBes sdo os procedimentos legais da acdo, sdo normas, regras, €
rotinas que caracterizam as interagcdes da acdo publica em si.

Os processos podem ser vistos como 0s procedimentos em quem as interagdes
funcionam, séo eles que trazem sentido para as multiplas atividades realizadas
pela mobilizagéo dos atores individuais e coletivos.

Ja os resultados, como o proprio nome diz, sdo as consequéncias e causas da
acdo publica, ou seja, sdo os resultados encontrados durante e ap0s as acdes
realizadas e interacdes dos elementos (LASCOUMES; LE GALES, 2007).
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Nessa perspectiva, ao considerar a politica de educacdo em tempo integral para o
ensino médio estadual mineiro, sob o prisma da acdo publica, esta tese se propde a
analisar, “[...] os sistemas de ac¢do presentes no processo de decisdo e execucdo das
politicas educativas, e 0 modo como a accdo estatal (presente nessas politicas) é
contextualizada e diversificada nos sistemas concretos da acgdo publica.” (BARROSO et
al., 2007, p.7).

Estudar a politica como agdo publica significa ampliar a anélise para além da
deciséo exclusiva do Estado e entender a politica em uma concepcao mdltipla, levando
em conta a participacdo, 0s interesses e a interacdo dos varios atores. Tomar esse ponto
de vista significa assumir a concepcao de que as politicas publicas ndo se resumem a a¢do
do Estado, em um processo linear de deciséo racional, mas envolve multiatores, em

interacdes complexas e em multiniveis de acdo.

1.2 As concepcdes de Requlacdo Social

Nos sistemas sociais, Jean Daniel Reynaud, soci6logo francés, desenvolveu em
sua principal obra, Les régles du jeu: I’action collective et la régulation sociale, publicada
em 1989, a teoria da regulacdo social, a partir dos estudos sobre as relacdes sociais de
trabalho. Em sua teoria, ele argumenta que o sistema ndo é governado por regras
exteriores, mas por regras estabelecidas em interacdo pelos atores. Ou seja, a regra tem
sempre uma origem em parte negociada.

Em relacdo a natureza da regra, o autor estabeleceu uma distingdo entre a regra
prescrita que consta nos documentos oficiais e a regra efetiva que resulta no trabalho. Ao
considerar a atividade informal no seio das organizagOes e a sua relagdo com as regras
oficiais, ele explana sobre a regulacdo de controle e a regulacdo autbnoma e sob o tema
da negociacdo coletiva, da regulacdo conjunta. A regulacdo de controle exerce-se do
exterior pelos dirigentes sobre a organiza¢do, em um movimento do topo para a base. A
regulacdo autbnoma € produzida pelos atores no contexto da organizagdo, ndo somente
pelas regras prescritas pela direcdo, mas também em funcdo das regras efetivas. A
regulagdo conjunta significa o conjunto de regras que foram criadas e aceitas pela dire¢do
e pelos diferentes atores da organizagédo (REYNAUD, 1997, 2003).

O estudo das relagdes de trabalho conduzido por Reynaud nos anos 1970 constitui
um ponto de partida e a origem da Teoria da Regulacdo Social, para Terssac (2003).
Segundo esse autor, Reynaud nos leva a compreender a relagcdo entre o conflito e

regulacdo e a formular o esquema de uma teoria da regulacdo conjunta; saindo do
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paradigma classico da sociologia, do funcionalismo. Ainda de acordo com Terssac
(2003), as normas e os valores ndo determinam o comportamento dos individuos. Ao
contrério, a Teoria da Regulacdo Social procede de uma inversao epistemologica: s&o 0s
atores que produzem o sistema, e ndo o sistema que determina o comportamento dos
atores, porque os atores sociais possuem decisGes que ndo resultam de forcas globais.
Mesmo quando as decisdes se formam em um contexto estruturado, os aspectos do
constrangimento ndo equivalem jamais a um determinismo.

O termo regulacdo, nas linguas de origem latina, abarca um espectro semantico
mais amplo, podendo avancar em terrenos de outras ciéncias, além da juridica. N@o se
pode reduzir o conceito “regulacdo” a ideia de regras “duras” ou impostas. O sentido do
termo regulagdo é mais completo, vai alem da definicdo da regra, simplesmente, tendo
utilizacdo mais diversificada. Regulacdo tem muitos e variados significados na biologia,
na termodindmica, na cibernética, na economia, e nos sistemas sociais.

Em Biologia, por exemplo, a regulacdo da expressdo génica representa a
existéncia de genes reguladores, que tém a funcgéo de controlar, de forma coordenada a
expressao dos genes estruturais. Os genes reguladores produzem proteinas e se ligam ao
DNA. Existem fatores de regulacdo nos sistemas abertos cujo objetivo é obter o equilibrio
(homeostase ou estabilizacdo). Os seres vivos, segundo a Biologia, tém essa propriedade
de regular o seu ambiente, tanto interno quanto externo, de modo a manter uma condigéo
estavel, mediante mdltiplos ajustes de equilibrio dindmico, sendo controlados por
mecanismos de regulacdo inter-relacionados (AUGUSTO, 2010).

Outro campo de conhecimentos em que o conceito tem abrangéncia é a economia.
A regulacéo, nesse caso, segundo os neoclassicos, é definida como uma intervencdo direta
do Estado em sua ordem econdmica, interferindo em setores de prestacdo de servicos e
mercado, que apresentam anormalidades (falhas) inaceitaveis. A finalidade da regulacéo,
nesse caso, € aliar a exploracdo da atividade econdmica a consecucdo de metas
socialmente desejaveis. O objetivo da regulacdo € minimizar os efeitos danosos, e obter
o0 equilibrio entre demanda e oferta. Trata-se, nesse caso de uma regulacdo que se reveste
de controle, de fiscalizacdo, de monitoria da acdo no sentido de coibir 0s excessos ou a
escassez das mercadorias (AUGUSTO, 2010).

No Brasil, 0 emprego do conceito regulagdo, em economia, se torna mais comum
com a privatizacao de empresas publicas a partir das duas ultimas décadas do século XX.
O novo Estado regulador, caracterizado pela criagdo de agéncias reguladoras

independentes, pela privatizagdo de empresas estatais, por terceirizagdes de funcoes
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administrativas do Estado e pela regulacdo da economia, segundo técnicas de defesa da
concorréncia e correcdo de “falhas de mercado” apresentou um claro propoésito de
descentralizagdo de poder com a criacdo de mecanismos de participacdo da sociedade
civil no controle do processo de regulacdo de determinados setores da economia
brasileira. Sdo criadas as agéncias de regulacdo, dotadas de personalidade juridica de
direito publico. S&o autarquias e tém natureza especial, que Ihes confere autonomia
financeira, administrativa e independéncia ante a administracdo publica. O papel das
agéncias reguladoras é definido como o poder de manter o controle social sobre os
servigos a serem regulados.

Quando tratamos da regulagdo nos sistemas sociais, Bauby (2002) define
regulacdo como modos de ajustamento permanentes de uma pluralidade de ac¢des e seus
efeitos que permitem assegurar o equilibrio dindmico de sistemas instaveis. A regulacéo
resulta do fato de que as regras ndo podem prever tudo e por isso devem ser interpretadas.
Desse modo, a regulacdo de um grupo social corresponde, assim, as interacfes entre 0s
interesses particulares de cada componente do grupo e o interesse comum ou geral dele.

Corroborando com essa ideia, Maroy e Dupriez (2000) a propésito da regulacao
dos sistemas escolares consideram que, quando aplicada as organizacGes ou sistemas de
acdo organizada, a regulacdo é a resultante da articulacdo entre uma ou varias regulacdes
de controle e processos “horizontais” de producdo de normas na organizagdo. A regulagio
¢ entendida no sentido ativo de processo social de producdo de “regras de jogo”
permitindo resolver problemas de interdependéncia e de coordenacdo.

Regular, conforme assinala Maroy (2006, 2008, 2010, 2011), ndo significa
controlar agbes a partir de um modelo padrdo, mas o reconhecimento da autonomia de
outros atores (por exemplo, as escolas) para se apropriar das regras produzidas e aplicadas
pela autoridade, ou até mesmo para propor acdes (regulacdo situacional ou autdbnoma),
simultaneamente ao papel do Estado de produzir e aplicar as regras que coordenam e
orientam esses atores (regulagéo institucional ou de controle). A integracdo do conjunto
dessas regulacfes ndo estd dada a priori, mas é objeto de negociacdes e de tensdes. A
regulacdo €, assim, construida na defini¢cdo das regras do jogo, simultaneamente “por
baixo” e pelos atores locais que interagem com as regulacdes institucionais. Para ele, a
regulacao deve ser compreendida como uma multirregula¢do, como um jogo resultante
de uma pluralidade de acOes e da interacdo entre diferentes atores, gerando efeitos de
reproducéo e transformacéo do sistema (MARQY, 2006, 2008, 2010, 2011).
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A regulacdo € um processo constitutivo dos sistemas sociais, que sdo as relacfes
produzidas entre os atores ou coletividades, organizadas como praticas sociais reguladas.
Nos sistemas sociais, portanto, estdo presentes as regras, que sao procedimentos de acao,
aspectos da praxis (GIDDENS, 1989).

Nessa perspectiva, o0 sistema educativo é considerado complexo devido a
pluralidade de finalidades e modalidades de regulacdo que apresenta, em funcéo da
diversidade de atores envolvidos, segundo suas opinides e interesses. Com isso, pode-se
entender que o equilibrio e o funcionamento do sistema educacional acontecem por uma
interacdo dos dispositivos reguladores e ndo pela aplicacdo linear de normas, regras e
orientacOes vindas do poder publico. A regulacdo do sistema educacional precisa ser
compreendida como um sistema de regulagdes, como mostra Barroso (2004), ndo pode
ser vista como um processo Unico, automatico e previsivel, mas como um processo
composito que resulta mais da regulacdo das regulacdes, do que do controle direto da
aplicacdo de uma regra sobre a agao dos “regulados”.

Ainda de acordo com Barroso (2009), a regulacdo da educagédo deve ser vista
como um processo de multiatores e multiniveis e, mais do que falar de regulacao, é melhor
falar de multirregulacéo:

[...] j& que as acBes que garantem o funcionamento do sistema educativo
sdo determinadas por um feixe de dispositivos reguladores que muitas
vezes se anulam entre si ou, pelo menos, relativizam a relagdo causal
entre principios, objetivos, processos e resultados. Os ajustamentos e
reajustamentos a que estes processos de regulagéo dao lugar ndo resultam
de um qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético) definido a priori,
mas sim dos interesses, estratégias e logicas de accdo de diferentes
grupos de actores, através de processos de confrontagdo, negociagao e
recomposicdo de objectivos e poderes. (BARROSO, 2009, p. 956).

A regulacdo é, portanto, um processo multiplo, que envolve conflitos e
negociacdes entre diferentes atores em todos os niveis e dimensdes e que se constitui em
uma multirregulagdo complexa e conflituosa. Dessa forma, a regulacdo € mobilizada na
analise das politicas publicas, considerando a posi¢cdo que 0s atores ocupam e as
interacbes que estabelecem, bem como as regras que emergem da acdo coletiva
(TERSSAC, 2003).

A regulagdo nos sistemas sociais pode ser identificada, de acordo com Reynaud
(1997, 2003), por meio de trés dimensGes complementares: regulagdo institucional,

normativa e de controle; regulagdo situacional, ativa e autbnoma e regulacéo conjunta.
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Na abordagem institucional, o conceito de regulacdo remete para um conjunto de
acOes que assegura mecanismos de coordenacéo e controle dos atores pelas autoridades.
Esse processo se da de forma linear por meio de dispositivos materiais, legais e técnicos
e derivam de uma ac¢do publica e estatal. Conforme ressalta Barroso (2006):

Esta definicdo pde em evidéncia, no conceito de regulacao, as dimensdes
de coordenacdo, controlo e influéncia exercidas pelos detentores de uma
autoridade legitima, sendo por isso proxima da acep¢ao que prevalece na
literatura americana (no dominio da economia, mas também da
educacdo) enquanto intervencdo das autoridades publicas para introduzir
“regras” e ‘“constrangimentos” no mercado ou na acgdo social.
(BARROSO, 2006, p. 13).

Em relacdo a regulacdo situacional, Barroso (2006) faz referéncia a Reynaud
(1997; 2003) ao esclarecer que ela pode ser definida como um processo de producédo de
regras do jogo:

[...] que compreende, ndo s, a definicdo de regras (normas, injuncdes,
constrangimentos, etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas
também, o seu (re) ajustamento, provocado pela diversidade de
estratégias e ac¢des dos varios actores, em fungao dessas mesmas regras.
(BARROSO, 2008, p. 13).

A “regulacdo conjunta” significa a interagcdo entre a regulacdo de controle e a
regulacdo autbnoma, tendo em vista a producgéo de regras comuns (Reynaud, 2003).

Pesquisas!® na area de educacdo foram desenvolvidas nos ultimos anos para
analisar a evolucdo da regulacdo da educacdo publica, e apresentam novos modos de
regulacao (regulacdo de mercado e regulacdo de resultados), além de trazerem indagacoes
sobre os efeitos desses novos modos de regulacdo sobre a equidade e a eficacia dos
sistemas.

De acordo com Demailly (2004), a obrigacédo de resultados na educacao surge na
Franca, nos anos 1980, ligada ao New Public Management. Representa um conjunto de
estratégias globais dos servicos educacionais tendo em vista a necessidade de ajusta-los
as exigéncias dos organismos financeiros internacionais, de mais eficacia e adequacéo as
demandas econémicas do capitalismo. Insere-se em um contexto de mudanga dos
sistemas educacionais e na retdrica da administragdo gerencial, prevendo seu éxito e sua

eficacia.

10 projecto Reguleducnetwork, coordenado por Christian Maroy, tendo abrangido 5 paises europeus:
Bélgica (comunidade francesa), Franca, Hungria, Portugal e Reino Unido, desenvolvido no periodo de 2001
a 2004 e financiado pela Comisséo Europeia. (Barroso, 2006).
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A regulacéo por resultados é adotada, de acordo com Demailly (2001), com o
discurso de se melhorar a qualidade do sistema educacional e por meio da promocéo da
avaliacdo e da contratualizagdo das escolas. Os profissionais das unidades educacionais
sdo pressionados a melhorar a qualidade da educacdo pela obrigacdo que tém de
submetidas suas praticas a uma avaliacdo externa ou interna de seus resultados e de seus
modos de funcionamento. O resultado dos alunos nesses contextos, a inspecao sobre o
funcionamento pedagdgico das escolas, servem de base para relatérios de avaliagéo,
encorajando ou constrangendo o corpo docente e direcdo da escola a proceder
ajustamentos ou mudancas que reforcem seus desempenhos, gerando a obrigacdo por
resultados, o desenvolvimento de um regime de accountability (prestacdo de contas) ou
de um Estado avaliador (BROADFOOT, 2000).

Pesquisadores como Ball (1995), Gewirtz (1995) e Lauder (1998) assinalam em
oposicdo ou por complementaridade que a transformacdo significativa que ocorre na
busca pelos resultados € o desenvolvimento da regulagcdo de mercado ou quase-mercado
em que o Estado incentiva cada vez mais 0s operadores privados a participar do
atendimento educacional, até entdo considerados como missao publica prioritaria, em
contrapartida a “livre escolha” dos estabelecimentos de ensino que ¢ dada aos usuarios.
Disso deriva o desenvolvimento da regulacdo de quase mercado, em que diferentes
operadores, privados ou publicos, se encontram em concorréncia na elaboragdo da sua
oferta e na busca de satisfacdo das demandas dos pais. Essa pressdo dos consumidores,
informados pelo Estado sobre os projetos e sobre o desempenho dos diferentes operadores
escolares tem por suposto a melhoria da qualidade do ensino e atendimento da diversidade
de necessidades.

O ponto comum entre esses novos modos de regulacdo (regulacdo de mercado,
regulacdo de resultados) ¢ que ambos se opdem ao modelo “burocratico e profissional”,
que predominou na regulagéo de controle dos sistemas de ensino. De acordo com Maroy
(2006), pode-se qualifica-los de pds-burocraticos, considerando que eles se apoiam na
valorizacdo dos resultados e na busca pela melhoria da eficacia em vez do respeito Unico
as regras do direito. Trata-se de privilegiar a “performatividade”, como ¢ denominado por
Ball (2010), entendida como sendo uma “tecnologia, uma cultura e um modo de
regulacdo, comparacdo e exposicdo, tomados respectivamente como formas de controle,
de atrito e de mudanga” (BALL, 2010, p. 38) em que o que importa sdo os resultados

tangiveis, mensuraveis e “justificaveis”.
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Esses modos de regulacdo ndo podem ser apreciados somente a luz de uma logica
empresarial, que as relaciona aos resultados do sistema em termo de efic&cia ou equidade.
E necessario lembrar que eles transformam profundamente a natureza das instituicoes
escolares, a definicdo do que € esperado dessas unidades de ensino e de seus profissionais.

Para uma compreensdo da natureza e dimensdo do processo de regulacdo no
sistema educacional e as imbricadas relacdes e mediagdes que se estabelecem entre os
niveis global, nacional e local, considera-se Util recorrer as contribui¢des formuladas por
Barroso (2006). Esse autor se refere a trés instancias reguladoras que se distinguem,
nomeadamente pelo I6cus de sua producdo (hierarquia) e pela extensao e capacidade que
elas tém de se impor ao conjunto das relagGes que se materializam entre 0s Varios niveis
de concepcdo de politicas educacionais. O autor registra trés niveis de regulacdo: o

transnacional, o nacional e o local.

1.3 Os Niveis de requlacdo: transnacional, nacional e local

Os processos de definicdo e coordenacdo das politicas publicas na éarea
educacional sdo influenciados pelos diversos niveis e circunstancias da regulacéo, vista
como processo de interacbes entre interesses, em ambitos locais, nacionais e
transnacionais. Barroso (2006) faz referéncia a existéncia desses trés niveis de regulacao.

A regulacdo transnacional é considerada um conjunto de normas, discursos e
instrumentos que sdo produzidos e circulam nos féruns de decisdo e de consulta
internacionais, no dominio da educacdo, e que sdo, quase sempre, tomados, pelos
politicos, funcionarios ou especialistas nacionais, como obrigacdo ou legitimacdo para
adotarem decisGes em nivel do funcionamento do sistema educativo. Ocorre por
influéncia dos organismos internacionais de financiamento e dos discursos, que circulam
em foruns de decisdo e consultorias internacionais no dominio da educacdo, sendo
adotadas pelos governos nacionais, como principios e diretrizes orientadoras do
funcionamento dos seus sistemas educacionais (BARROSO, 2006).

Esse nivel de regulagdo, de acordo com Barroso (2006), é adotado constantemente
por paises centrais e estende-se aos paises periféricos e semiperiféricos no quadro de
dependéncias e de constrangimentos de natureza diversa: politica, econdmica, etc. E o
que acontece no contexto da globalizacdo, inclusive com a acdo de estruturas
supranacionais que, por meio de regras e sistemas de financiamento, controlam e
coordenam as politicas publicas. Além disso, 0 mesmo autor chama a atengdo para 0s

inimeros programas de cooperagdo dos organismos internacionais como a OCDE, o BM,
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a UNESCO, o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Fundo das NagGes Unidas para a
Infancia (UNICEF), a Unié&o Europeia (UE), entre outros, que exercem igualmente um
efeito regulador transnacional. Os relatdrios e estudos técnicos, com base nos
diagnosticos, apresentam proposicGes e solucdes técnicas aos paises subordinados.
Barroso (2004) vai chamar esse efeito de contaminacao.

O Brasil, assim como a grande maioria dos paises da América Latina, tem sido
alvo de pressbes no campo das politicas educacionais, dos organismos internacionais,
com destaque para uma atuacdo mais enfatica do BM e UNESCO que vém influenciando
esse campo por meio do financiamento e do apoio técnico a paises da referida regido.
Essa imposicao das instituigdes transnacionais no campo da educacdo néo se limita ao
continente latino-americano. Ela esta presente, como lembra Cabrito (2011), em todas as
regides, em especial naquelas em que ndo ha capacidade econémica e politica para se
contrapor as orientac6es advindas dessas instituicdes.

A influéncia dessas organizagdes no campo da educacdo, de acordo com Cabral
Neto (2012) se faz presente em varios paises nas reformas empreendidas em nivel dos
Estados nacionais, nas ultimas décadas, e vem se expressando em uma diversidade de
medidas reguladoras assim resumidas: a diversificacdo de mecanismos de controle; o
reforgo da regulacéo pelo mercado; a intensificagdo da avaliagdo externa das instituigcdes
e dos docentes; a erosdo da profissionalidade docente e do poder dos sindicatos; a
desresponsabilizacao financeira dos Estados; a abertura do ensino superior a iniciativa
privada; a promoc¢do da concorréncia por meio dos quase-mercados ou a abertura da
universidade publica a sociedade civil, nomeadamente por meio de conselhos gerais,
conselhos de curadores etc., que representam as “forgas vivas da sociedade civil”, em
outras palavras, 0 mundo empresarial.

E nesse contexto que se assiste a uma espécie de contaminac&o internacional de
conceitos, politicas e medidas postas em pratica em diferentes paises. De acordo com
Barroso (2004), uma explicacdo para esse efeito pode ser dada pelo fato de que
funcionarios, membros do governo e educadores terem a tendéncia a adotar solu¢des em
uso num determinado pais, transportando mecanicamente para aplica-las nos seus
préprios sistemas de ensino.

Olhar para o sistema educativo de outros paises e observar aquilo que funciona
exerce uma atragéo evidente nos decisores politicos em busca de solugdes rapidas que lhe
permitam evitar as dificuldades, ou legitimar, por meio delas, as mudancas que propdem

para seus sistemas. Esse processo € o que Ball (2001), a partir de estudos de Dolowitz,
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Hulme e O’Neill (2000) ¢ Halpin e Troyna (1995), chama de “convergéncia de politicas’
ou “transferéncia de politicas” ou ainda “empréstimo de politicas educativas”.

Essa contaminacdo e esse empréstimo, apesar de também, significarem um
exercicio retdrico, outras vezes se traduzem em uma convergéncia real com finalidades
politicas amplas que determinam os modos de regulacéo transnacional (BARROSO, 2006
apud BALL, 1998).

A regulagéo nacional aplica-se ao sentido de regulagéo institucional, refere-se ao
modo como as autoridades publicas (neste caso, o Estado Nacional e a sua administracéo)
exercem a coordenacdo, o controle e a influéncia sobre o sistema educativo, orientando
mediante as normas, as injuncdes e 0s constrangimentos o contexto da acdo dos diferentes
atores sociais e seus resultados. “Se constitui nas formas institucionalizadas de
intervencao do Estado e de sua administra¢ao na coordenac¢ao do sistema educacional.”
(BARROSO, 2006, p. 50).

Desse modo, a regulacao institucional advém do conceito de regulacéo de controle
proposto por Reynaud (1997) quanto a natureza institucional e normativa da intervencédo
dos poderes publicos. A sua origem nos sistemas educacionais esta baseada na alianca
entre o Estado e os professores, combinando, portanto, um componente burocratico ligado
a um Estado-Nacdo responsavel pela educacdo do povo (Estado Educador) e um
componente profissional e pedagogico.

Uma das caracteristicas mais comuns dos processos de regulacdo de acordo com
Barroso (2003) diz respeito a sobreposicao ou mesticagem de diferentes ldgicas, discursos
e préaticas na definicdo e acdo politica, reforcando o carater ambiguo e composito. A esse
processo é denominado de hibridismo, que, segundo Barroso (2006), manifesta-se em
dois niveis. O primeiro se traduz nas relacdes entre paises, 0 que questiona a aplicacédo
passiva dos paises periféricos dos modelos de regulacéo produzidos pelos paises centrais.
O segundo nivel esta evidenciado na utilizagdo, no mesmo pais, de modelos distintos,
sobretudo a oposicdo entre regulacdo pelo Estado e regulacdo pelo mercado. O
reconhecimento da existéncia desses dois niveis do efeito de hibridismo tem
consequéncias para os estudos comparados dos processos de regulagdo: pde em causa as
andlises baseadas nos modelos bipolares; implica que a caracteriza¢do dos processos de
regulacdo de um pais ndo se faca a partir de normas isoladas e situacdes avulsas e
considera  dois polos de regulacao: Estado/publico/centralizado e

mercado/privado/descentralizado.
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Sobre a regulagédo nacional, Cabral Neto (2012) destaca que embora exista uma
influéncia de organizagdes internacionais que limita, em certa medida as liberdades dos
estados nacionais, notadamente aqueles de menor poder econémico e politico, existem
espacos de liberdade em nivel de cada pais que propiciam a formulacao de uma regulagéo
nacional, embora, as vezes, com caracteristicas muito proximas das orientacfes
internacionais. 1sso significa que os governos, ao definirem os seus marcos regulatorios,
em nivel dos estados nacionais, em todos os dominios, inclusive na educagdo, embora se
respaldem nas diretrizes internacionais, procuram, em cada conjuntura politica,
recontextualiza-las para atender as demandas e as particularidades daquele momento.
Argumenta-se que o poder publico nacional necessita aperfeicoar suas condi¢Ges para o
exercicio da fungdo regulatéria do sistema educacional, realizando-a, em concomitancia
a funcdo de avaliacao.

A regulacdo local (microrregulacdo) esta relacionada ao complexo jogo de
estratégias, negociaces e acdes, de varios atores, pelo qual as normas, injuncdes e
constrangimentos da regulacdo nacional (ou internacional) sdo (re)ajustadas localmente.
Trata-se de um modo de regulacdo composito, plural e coletivo devido a interacdo de
maultiplos atores definidos por Barroso (2006) como:

O processo de coordenagdo da accéo dos actores no terreno que resulta
do confronto, interacdo, negociacdo ou compromisso de diferentes
interesses, l6gicas, racionalidades e estratégias em presenca quer numa
perspectiva vertical, entre “administradores” e “administrados”, quer
numa perspectiva horizontal, entre os diferentes ocupantes dum mesmo
espaco de interdependéncia (intra e interorganizacional) — escolas,
territérios educativos, municipios, etc. (BARROSO, 2006b, p. 54-55).

Sobre esse tipo de regulacdo, Augusto (2010) afirma que é aquela produzida pelos
atores locais e entre 0s grupos de interesse (que podem ser politicos, econémicos,
profissionais) organizados e institucionalizados, ou ndo. Pode vir a ocorrer em uma
perspectiva vertical, linear ou horizontal e transversal a regulagdo institucional,
dependendo do contexto em que é definida e da atuacgao dos atores sociais.

E necessario ter em conta a influéncia exercida pelos atores individualmente com
interferéncia direta no funcionamento do sistema educativo, como prestadores de servi¢os
ou como aqueles que fazem uso desses servi¢cos, no caso de pais, alunos, professores,
funcionarios, gestores etc. A importancia atribuida a esses elementos no processo de

regulacdo demonstra o protagonismo dos atores individuais e da sociedade civil na
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organizacdo social e as contribuicdes da perspectiva interacionista e construtivista no
estudo das organizacdes e dos processos sociais (BARROSO, 2004).

A existéncia de varios espacos de microrregulacdo local produz o que Barroso
(2006) denomina de efeito mosaico, no interior do sistema educativo nacional que
contribui para acentuar nao so sua diversidade, mas também sua desigualdade. Ainda
segundo o autor:

E uma visdo de que a educacéo corresponde mais a imagem de unidades
isoladas do que a de um agregado coerente de elementos, interagindo
entre si com um mesmo fim, o que se traduz na mudanca progressiva do
conceito tradicional de “sistema escolar” para o de “sistema de escolas”

e do conceito de ‘“sistema nacional” para o de “sistema local”.
(BARROSO, 2002, p. 33)

Nesse processo, embora existam agéncias e normativas nacionais, registram-se
também espacos locais de definicdo de regras para orientar as acges politicas e
administrativas das instituicbes. O formato desse mosaico varia de pais para pais e tem-
se a compreensdo de que o processo de decisdo politica ndo se constitui em processo
linear, restrito aos objetos tradicionais da ciéncia politica (governo, instituicbes do
Estado, deputados e partidos politicos), mas, ao contrario, envolve uma proliferacdo de
cenas de negociacdo e processos interativos multiplos e complexos que estruturam a

sociedade nos seus diferentes planos.

1.4 A Requlacdo transnacional — Os ditames das Agéncias Internacionais

O projeto modernizador de desenvolvimento delineadas apés a 22 Guerra Mundial
estava alicercado no Estado-Nacdo, com o ideal universalista e expectativa de avanco da
economia nacional. Nesse periodo, mesmo havendo uma articulacéo dos planos nacional
e internacional®! era “o espaco nacional que constituia a unidade politica fundamental
para a mobiliza¢do da populacdo e para atingir o ideal da moderniza¢ao” (TEODORO,
2002, p. 66). De acordo com esse autor foi, principalmente, a grande crise da divida
publica dos anos 1980, que operou o deslocamento da questdo do desenvolvimento
nacional para uma questdo progressivamente global (TEODORO, 2002).

A globalizagdo, de acordo com Dale, ¢ “um conjunto de dispositivos politico-

econdmicos para a organizacdo da economia global, conduzido pela necessidade de

11 Essa interligacdo se dava por meio de programas de carater bi ou multilateral, conduzidos pelas
organizagBes internacionais criadas a época, como as Nacdes Unidas, o FMI (Fundo
Monetério Internacional) e o Banco Mundial (TEODORO, 2011).
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manter o sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores” (DALE,
2004, p. 436). Teodoro (2002) complementa essa defini¢do ao afirmar que o processo de
globalizagdo apresenta como fundamentos a estratégia de liberalizacdo e de privatizacdo
dos meios de producdo, bem como a afirmacdo das vantagens competitivas, trazendo
consigo uma nova concepcao de desenvolvimento, que incorpora o adjetivo sustentavel,
colocando em primeiro plano a teoria do capital humano!? (TEODORO, 2002).

O processo de globalizagdo, segundo Giddens (2008), envolve ainda a
intensificacdo, a interdependéncia e as relacdes sociais a nivel mundial, trazendo
consequéncias em todos os setores e aspectos da vida social moderna. Para esse autor,
“nao se deve pensar na globalizagdo apenas como o desenvolvimento de redes mundiais,
sistemas econdmicos e sociais, afastados das nossas preocupacdes individuais. E também
um fendmeno local, que afeta a vida cotidiana de todos nds” (GIDDENS, 2008, p. 51).
Associado ao processo de globalizacdo esta o desenvolvimento rapido da ciéncia e da
tecnologia, a emergéncia da chamada sociedade do conhecimento®3, a preponderéancia do
capital financeiro em relagdo ao produtivo, a reorganizacdo do trabalho e o desemprego
estrutural (ALMEIDA, 2017).

O processo de globalizacdo e seus efeitos, nas Gltimas quatro décadas, tém sido alvo
de estudos, debates e controvérsias entre 0s pesquisadores de vérias areas do
conhecimento, inclusive os do campo da educacdo, que ndo se mantiveram alheios a esse
movimento. Na Idgica das reformas globais, tanto a educacdo quanto o conhecimento sdo
defendidos como fatores essenciais para a produtividade econémica. De acordo com Cury
(2017), a “sociedade do conhecimento, calcada na competigédo, exige conhecimentos de

base, competéncias* e habilidades proprias a essa realidade” (CURY, 2017, p. 17).

12 «A 'teoria do capital humano' foi incorporada na teoria econdmica moderna por Jacob Mincer e
popularizada por Schultz e Becker nas décadas de 1950 e 1960. A ideia fundamental da teoria é que o
trabalho, mais do que um fator de producéo, € um tipo de capital: capital humano. Esse capital é tdo mais
produtivo quanto maior for sua qualidade. Essa qualidade é dada pela intensidade de treinamento cientifico-
tecnoldgico e gerencial que cada trabalhador adquire ao longo de sua vida. A qualidade do capital humano
ndo apenas melhora o desempenho individual do trabalhador - tornando-o mais produtivo - como é um fator
decisivo para gerar riqueza, crescimento econdmico do pais e de equalizagdo social” (MOTTA, 2008).

13 De acordo com Saviani (2013, p. 745), “a denominagao de "sociedade do conhecimento" ndo é apropriada
para caracterizar a época atual. Melhor seria, talvez, falar-se em "sociedade da informagdo". Isso porque
conhecimento implica a capacidade de compreender as conexdes entre os fendmenos, captar o significado
das coisas, do mundo em que vivemos. E hoje parece que quanto mais informacdes circulam de forma
fragmentada pelos mais diferentes veiculos de comunicagdo, mais dificil se torna o acesso ao conhecimento
que nos permitiria compreender o significado da situagdo em que vivemos”.

14 De acordo com Ramos (2012), a nogao de competéncias contrapondo-se as disciplinas, é o elemento mais
provocador das reformas educacionais dos anos de 1990, “pelo fato de a competéncia implicar a resolugao
de problemas e a acdo voltada para os resultados, a pedagogia das competéncias foi promovida por sua
suposta capacidade de converter o curriculo em um ensino integral, mesclando-se em problemas e projetos,
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Nesse sentido, a emergéncia e a intensificacdo de processos de reforma nos
sistemas educacionais de muitos paises tém convergido para implantacdo de politicas
educacionais embasadas nos preceitos da Nova Gestdo Publica (NGP), como normas e
medidas de desempenho mais explicitas, modelos de accountability®®, avaliacdes
estandardizadas, énfase nos controles de resultados; parcerias publico-privado; gestdo
descentralizada; maior autonomia da gestéo; entre outros aspectos.

O fenébmeno global, segundo Dale (2004), conduziu a criacdo/renovacdo de
formas de governacao supranacionais como as organizacdes internacionais, destacando-
se, entre elas, o Programa das Nac@es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Banco
Mundial, a UNESCO, o UNICEF, a OCDE?®. Essas agéncias baseadas nos principios da
NGP, articulam conceitos de orientacdo economicista, como produtividade, qualidade
empresarial, competitividade, eficiéncia e eficacia com outros conceitos de natureza sécio
humanitaria, como equidade, inclusdo social e coesdo social. Esse referencial intervém
de modo especifico no ajuste estrutural dos paises, principalmente os dependentes do
capitalismo, de acordo com o rearranjo da economia mundial e com a reconfiguracgao da
divisdo internacional do trabalho (SILVEIRA, 2012).

As organizacOes internacionais e as redes transnacionais de especialistas tém
apresentado uma capacidade cada vez maior de determinar as agendas educacionais e
definir as prioridades dos paises por meio de seus recursos materiais e discursivos
(DALE, 2004). As politicas publicas educacionais tém buscado responder as necessidades
dos Estados Nacionais na busca de se tornarem mais competitivos e de atrair
investimentos dessas corporagdes transnacionais para os seus territorios (BALL, 2001).

Os acordos de cooperacéo estabelecidos entre 0s organismos internacionais e 0s
estados nacionais, além de proporcionarem financiamentos com imposicdo de

condicionalidades, incluem programas de estudos, conferéncias e assisténcia técnica em

o0s conhecimentos normalmente distribuidos por diversas disciplinas e os saberes cotidianos. Desta forma,
a organizacdo do curriculo ndo passaria mais pela definigdo de um conjunto de conhecimentos
sistematizados a que o aluno deveria ter acesso. Antes, seriam definidas as competéncias e, entdo,
selecionados os conhecimentos exclusivamente necessarios para o seu desenvolvimento”. (RAMOS, 2012,
p. 113-114).

15 De acordo com Afonso (2012) o accountability é “uma forma hierarquico-burocratica ou tecnocréatica e
gerencialista de prestacdo de contas que, pelo menos implicitamente, contém e da énfase a consequéncias
ou imputagdes negativas e estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes, consubstanciam formas autoritarias
de responsabilizagdo das institui¢des, organizagdes e individuos.”

16 Nesta tese, optou-se por destacar as proposi¢des do Banco Mundial, Unesco e OCDE para a area da
educacao.
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diversas areas'’, entre elas a educagdo (SILVEIRA, 2012). Essas agéncias apostam na
educacdo como um forte mecanismo de perpetuacédo e disseminacdo das suas orientagdes,
principalmente em paises em desenvolvimento como o Brasil em que a desigualdade e a
pobreza sdo elevadas.

De acordo com Cury (2017), as agéncias internacionais estdo dispostas a
influenciar as politicas educacionais dos estados nacionais, estabelecendo metas de
desempenho eficaz e se colocando como parceiras nesse processo. Nao é a toa que 0s
estudiosos da area da educacdo tém utilizado termos diferenciados para se referirem a
globalizacdo da politica educacional, como, “difusdo, empréstimos, transferéncia,
convergéncia ou politicas viajantes” (VERGER, 2019, p. 10), todos eles no sentido de
demarcar o grau de influéncia dessas politicas nos estados nacionais. No entanto, ndo se
pode menosprezar os aspectos historicos, politicos, econdmicos e culturais dos paises que
adotam essas politicas e que causam tens@es entre o global e o local. Ha que se considerar
no espaco local os diferentes interesses de todos os atores envolvidos nos processos, a
correlacdo de forcas possiveis, as leituras e interpretacdes efetuadas, enfim os diferentes
niveis de acdo publica, entendida de forma ampliada, conforme trabalhado no item 1.1
deste capitulo.

A seguir serdo destacadas algumas orientagdes mais gerais do Banco Mundial, da
UNESCO e da OCDE® para a area da Educacio, que vem se configurando nas Gltimas

décadas em uma agenda global para essa area.

1.4.1 Premissas do Banco Mundial (BM) para a Educacdo

O BM criado apdés a 2% Guerra (1946) é composto atualmente por duas
organizacbes que se articulam: o Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD) e a Associacao Internacional de Desenvolvimento (AID), que
compdem junto com outras instituicdes'® o Grupo Banco Mundial (PEREIRA, 2015).

Esse grupo tem se comportado historicamente “como um ator politico, intelectual e

17 Desenvolvimento metropolitano, desenvolvimento do mercado, crime e violéncia, envelhecimento,
qualidade do emprego (SILVEIRA, 2012).

18 As orientac@es especificas destes organismos para o ensino médio e extensdo da jornada escolar para essa
etapa da educacéo basica serdo trabalhadas no capitulo 2 desta tese.

19 Corporacdo Financeira Internacional (CFI); Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos (AMGI);
Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (CICDI); Instituto do Banco
Mundial (IBM); Painel de Inspecdo. Ver sobre a atuacdo dessas instituicbes em Pereira (2015) ou no site
do Banco Mundial: https://www.worldbank.org/pt/country/brazil
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financeiro, devido a sua condi¢cdo de emprestador, formulador e articulador de politicas,
ator da sociedade civil e veiculador de ideias sobre o que fazer em matéria de
desenvolvimento capitalista” (PEREIRA, 2015, p. 20).

O BM tem sido a principal agéncia internacional de financiamento na area de
educacdo. Os emprestimos para essa area comecaram a ser disponibilizados em 1962 e
estavam voltados prioritariamente para infraestrutura, equipamentos e formacéo técnico
e vocacional para estudantes do ensino secundario. Na década de 1970%° houve a
expansdo desses financiamentos para educacdo formal, producdo de materiais de
aprendizagem e a gestdo e administracdo da educacdo (VIOR; CERRUTI, 2015).

A partir da década de 1980, 0 BM foca seu compromisso “na educagdo como
necessidade basica” (VIOR; CERRUTI, 2015, p. 116), financiando atividades que
“fomentam e sustentam o desenvolvimento” (VIOR; CERRUTI, 2015, p. 116). Para essas

autoras, 0 BM apresenta como prioridade para essa década:
[...] a énfase na educacdo basica para todas as criancas e adultos em
paises que apresentem baixa renda per capita; provisdo de
oportunidades de educagdo sem nenhum tipo de discriminagdo, de
forma a incrementar a produtividade e promover a equidade social,
busca pela maxima eficiéncia na gestdo, na destinacdo dos recursos e
no uso dos mesmos; relacdo da educagdo com o trabalho, a fim de
prover o conhecimento e as habilidades necessarias para o
desenvolvimento econdmico e social; e construgdo de “capacidades

institucionais” por parte dos “paises em desenvolvimento” (VIOR,;
CERRUTI, 2015, p. 116-117).

Ainda segundo Vior e Cerruti (2015), para implementacdo dessas propostas, 0 BM
sugeria que os paises encontrassem formas mais econdmicas de financiar seus sistemas
educativos, como cursos por correspondéncia para os niveis médios e superiores; 0
aumento de nimero de estudantes em salas de aula (até 50); incorporacao de mais de uma
série escolar sob a responsabilidade de um docente. E, para a América Latina, recomenda
que a expansdo da oferta da educacdo primaria s6 deveria ocorrer se a educagao superior
fosse financiada por meio de mensalidades pagas pelos estudantes (VIOR; CERRUTI,
2015).

20'Ver o histdrico da atuagio do BM na area da educacéo nas décadas de 1970, 1980 e 1990 em\; VIOR, S;
CERRUTI, M.B.O. O Banco Mundial e a sua influéncia na definigéo de politicas educacionais na América
Latina (1980-2012). In: PEREIRA E PRONKO (orgs.). A demolicéo de direitos, um exame das politicas
do Banco Mundial para a educacéo e a salde. Rio de Janeiro, Fundacdo Osvaldo Cruz — Fiocruz p. 113-
153.
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A Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, marcou a entrada do BM no desenho da estratégia educativa global.
Nessa Conferéncia, o direito a educacao passou a ser substituido pelo acesso a educacéo.
Na década de 1990, o BM publicou uma série de documentos que serviram como manuais
para as reformas educacionais nos paises, entre eles destacam-se: Educacao primaria
(1990), Ensino superior: licdes derivadas da experiéncia (1994) e Prioridades e
estratégias para a educacéo (1995), (VIOR; CERRUTI, 2015). As principais orientacdes
dos documentos voltados a educacdo béasica podem ser organizadas em trés itens, de
acordo com as autoras acima citadas:

a) Vinculacédo da educacdo com o mercado de trabalho: atender as demandas
das economias locais, formando trabalhadores flexiveis e capazes de adquirir facilmente
novos conhecimentos que atendam as demandas do mercado de trabalho e
consequentemente a reducdo da pobreza. (VIOR; CERRUTI, 2015).

b) Financiamento: reorientagdo dos recursos para 0 ensino primario; recuperagao
dos gastos com a educacdo superior por meio de pagamento de taxas; criacdo de um
mercado de empréstimos para os estudantes de baixa renda da educacdo superior e de
bolsas seletivas; fomento a expansdo das escolas privadas para a educacao infantil e do
financiamento pela via da comunidade; fim do uso ineficiente dos insumos (incrementar
0 aumento do numero de estudantes por docente, usar materiais de baixo custo para
construcdo das escolas, implantar turnos multiplos em um mesmo estabelecimento;
instituir ensino simultaneo de séries diferenciadas sob o comando de um Unico docente;
estabelecer a utilizacdo de vouchers e sistemas de vales na educacdo basica, 0 que
promove formas de financiamento baseadas na demanda, incentivando a competicao
entre as escolas, com o intuito de buscar a eficiéncia e o rendimento escolar. (VIOR;
CERRUTI, 2015).

¢) Administracdo da educacdo publica: descentralizacdo da administracdo da
educacdo publica; estabelecimento de sistema de avaliagdo do desempenho dos
estudantes e de sistemas de informacdo que permitam o levantamento de estatisticas
relativas a taxas de repeténcia e abandono e difusdo de boas praticas; reducdo do periodo
de formacdo inicial dos docentes, incentivo a formagdo continuada em servico via
educacdo a distancia; incentivo a utilizagdo de materiais instrucionais com roteiro de
atividades; promocao de niveis salariais competitivos, oportunidade de progressdo
profissional e incentivos de desempenho; focalizagdo do gasto social e implantacdo de

politicas para a equidade voltadas, principalmente, para meninas, indigenas, minorias
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raciais ou pobres, visando manter niveis minimos de governabilidade diante de crises e
protestos sociais (VIOR; CERRUTI, 2015).

Em 2000, o BM foi uma das agéncias internacionais?® que participou da
organizacdo do Forum Mundial da Educagdo em Dakar, em Senegal. Esse forum realizou
uma avaliacdo sobre os avan¢os da educacdo desde a Conferéncia de Jontien (1990),
constatando que a maioria das metas propostas naquela ocasido néo foram cumpridas. Em
Dakar, foram aprovadas novas propostas de acao para 0s proximos 15 anos, ou seja, até
2015.

No mesmo ano desse Forum, o Banco Mundial lancou o documento Estratégia
setorial de educacgédo (2000), no qual reitera seu ponto de vista da educagdo como
instrumento central para a luta contra a pobreza. No entanto, de acordo com Vior e Cerruti
(2015), ainda que as principais linhas da politica ndo diferissem da década anterior, é
possivel identificar algumas modificaces ou reforco acentuado de recomendacdes até
entdo formuladas por essa agéncia, tanto no documento em foco quanto nos subsequentes

produzidos pela organizacdo. Abaixo € apresentado algumas dessas diretrizes:

a) Necessidade de desenvolver novas competéncias para um capitalismo
flexivel: o documento lancado em 2000, acima citado, reforca a importancia da
educacdo no inicio do novo século, considerando as inovacGes tecnoldgicas, o
processo de globalizacdo, a expansdo da democracia, a emergéncia de novas
economias de mercado e as transformacdes das fungdes dos setores publico e
privado. Esse documento explicita que a educagdo cria “economias mais estaveis,
sociedades mais coesas, uma participacdo mais eficaz no que se refere aos
assuntos coletivos e por fim, uma populacdo mais saudavel e mais feliz” (Banco
Mundial, 2000). Afirma ainda que “o capital mundial [...] estd buscando
constantemente oportunidades mais favoraveis, incluindo uma forca de trabalho
bem capacitada, produtiva e com um custo atrativo, em ambiente empresarial
favoravel ao mercado e politicamente estavel” (Banco Mundial, 2000). Nessa
perspectiva, recomenda a utilizacdo de novas tecnologias e modalidades de
educacdo a distancia para reduzir custos e aumentar o nivel de acesso (VIOR;
CERRUTI, 2015)

21 0 férum de Dakar foi organizado pelos seguintes organismos internacionais: Unesco, Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (Unicef), Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), Fundo das
Nag¢des Unidas para a Populagdo (Fnuap) e Banco Mundial. Participaram também agéncias bilaterais de
cooperacao, governos, ONGs e especialistas.
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Proposta de enfoque holistico e revisdo da recomendacdo de investir
prioritariamente em educacdo primaria: depois de duas décadas defendendo
enfaticamente que os paises em desenvolvimento deviam focar seus investimentos
na educacdo primaria, mudou o discurso no documento acima citado quando passa
a defender que os paises alcangcam maior progresso quando assumem um enfoque
holistico e investem em todos os niveis do sistema educacional. Em 2003, o BM
langa o documento Construir sociedades de conocimiento: nuevos desafios para
la educacion terciaria (2003) em que afirma que a educacdo media e a superior
sdo de vital importancia para todos os paises porque se constituem em fator de
crescimento econdmico e desenvolvimento, de promocdo e de coesdo social,
assim como de fortalecimento das instituicbes e de estruturas de governo
favoraveis a esse propdsito (VIOR; CERRUTI, 2015).

O foco na inclusédo e empoderamento dos jovens: nos documentos produzidos
pelo BM, no periodo analisado, os jovens sdo identificados como fator social de
risco para estabilidade e governabilidade dos paises pobres e sugerem o
empoderamento e a inclusdo dos jovens, como estratégia preventiva para os paises
clientes. Estudo realizado por La Cava, Clert e Lytie, (2004) para o BM, tendo
como sujeitos os jovens do Leste Europeu, Europa Central, Asia Central, América
Latina e Caribe, mostra que a populacdo de 14 a 25 encontra-se em alta
porcentagem nesses paises, devendo ser alvo de politicas especificas. Na América
Latina e Caribe, esses autores encontraram uma alta porcentagem de jovens, nessa
mesma faixa etaria, que ndo estdo nas escolas e ndo possuem emprego. Essa regido
apresenta altas taxas de evaséo escolar, que os impedem de ingressar ou finalizar
a educacdo secundaria. Essa situacdo gera, segundo 0s autores acima citados, alto
risco para 0s proprios jovens e para a sociedade em seu conjunto, considerando os
indices de suicidio, as doengas sexualmente transmissiveis, 0 consumo de drogas,
as atividades ilegais, a violéncia e os crimes, podendo levar a crises sociais. O
documento propde a implementacdo de politicas preventivas e curativas voltadas
para os jovens, por meio de programas multissetoriais (VIOR; CERRUTI, 2015).
A educacdo secundaria na agenda: Em 2005, o BM publicou o primeiro
relatorio de politicas especificas para a educacdo de nivel médio, denominado
Ampliar Oportunidades e Construir Competéncias para 0s Jovens: Uma nova



53

agenda para a Educacgdo Secundaria®. Esse relatorio demarca o posicionamento
do BM em relacdo a essa etapa da educacao basica, que passa a ser vista como
central no processo de transformacdo da educacdo e, consequentemente, das
sociedades. Segundo esse documento, a globalizacdo, o desenvolvimento de
novas competéncias?®, a crescente importancia do conhecimento como forca
motriz do desenvolvimento econdmico, as sociedades abertas e a necessidade de
contar com cidaddos ativos confrontam os paises em desenvolvimento com a
necessidade de ampliar a educacdo secundaria. No entanto, apesar de colocar o
ensino médio como central no processo de desenvolvimento dos paises, 0 BM
prega que o financiamento do ensino meédio deve ser feito pelas familias,
comunidades locais, ou por meio das parcerias entre o setor publico e o privado,
criando, dessa forma, mecanismos auxiliares para custeio das demandas de
matriculas apresentadas. (VIOR; CERRUTI, 2015).

c) Foco na qualidade e na aprendizagem: esses dois aspectos ocuparam lugar de
destaque ao longo dos anos 2000 e o langamento em 2011 do documento
“Estratégia 2020 para a Educagdo: Aprendizagem para Todos” reafirma
contundentemente essa questdo. Esse documento argumenta que jovens dos paises
em desenvolvimento tém finalizado sua escolaridade sem adquirir as
competéncias e habilidades adequadas para se inserir no mercado de trabalho,
sendo os sistemas educativos os responsaveis pelo desemprego entre 0s jovens.
Esse documento propde como meta até 2020 alcancar a aprendizagem para todos.
(VIOR; CERRUTI, 2015).

d) Estabelecimento de sistemas de avaliacao e resultados: Apesar desta proposta
estar colocada desde os anos 1990, os documentos publicados a partir de 2000
enfatizam veementemente o incentivo, aos paises, a criacdo de bons sistemas
nacionais de avaliagdo e sugerem a participacdo em avaliagdes internacionais de
rendimento educativo. Justificam essas avaliagbes como fundamentais para a
construcdo de indicadores relativos aos resultados de aprendizagem dos
estudantes (VIOR; CERRUTI, 2015).

22 Os dados deste relatério serdo explorados no capitulo 2 desta tese.

2 Ao ser utilizada no ambito do trabalho, a nocéo torna-se plural — ‘competéncias’ —, buscando designar os
contelidos particulares de cada fungdo em uma organizacédo de trabalho. A transferéncia desses contetidos
para a formacdo, orientada pelas competéncias que se pretende desenvolver nos educandos, da origem ao
que chamamos de ‘pedagogia das competéncias’, isto é, uma pedagogia definida por seus objetivos e
validada pelos competéncias que produz (RAMQOS, 2009).


http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/tra.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/pedcom.html
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e) Enfase no enfoque colaborativo: os governos sdo reconhecidos pelo BM como
0s principais provedores dos sistemas educacionais. No entanto, segundo 0s
documentos publicados nessa década, 0s governos necessitam fortemente de
colaboradores nesse processo de provimento das instituicbes educacionais,
devendo lancar mao das organizacGes ndo governamentais, dos organismos
bilaterais e multilaterais, das fundagdes empresariais, das empresas privadas, dos
estudantes e suas familias, das comunidades e dos grupos locais. Os documentos
sugerem intensificar o fomento do setor privado na educacédo e propde a criacao
de redes de intercambio de informac6es sobre as oportunidades de investimento
em educacéo nos paises clientes (VIOR; CERRUTI, 2015).

f) A busca por docentes eficazes: O BM considera que ha uma desarticulagdo entre
0s conhecimentos dos professores e as competéncias e as habilidades exigidas dos
estudantes na sociedade do conhecimento. Além disso, parte de uma
caracterizacdo negativa dos docentes, principalmente os da América Latina,
considerando que a maioria ndo se responsabiliza pelo seu desempenho em sala
de aula e nem pelo avanco da aprendizagem dos estudantes; critica a carreira
docente baseada no tempo de servico e ndo no desempenho e o fato de docentes
que atuam nas redes publicas terem estabilidade no emprego. Sugere, para
enfrentar esse quadro, mecanismos de prestacdo de contas sobre o conhecimento
e as praticas docentes, maior nivel de autonomia institucional para que os gestores

das escolas possam gratificar e punir os docentes segundo o seu desempenho.

Para Evangelista e Decker (2019), que analisaram os documentos do BM de 2000
a 2014, essa agéncia confere a educagdo escolar o compromisso com o crescimento
econdmico ¢ com a diminui¢do da pobreza, “o que legitima 0 desenvolvimento da
escolarizacdo em uma perspectiva meritocratica, instrumental e numa perspectiva de
formacdo de capital humano para atender as demandas do capital” (EVANGELISTA;
DECKER, 2019, p. 4).

Na analise dos autores acima citados, 0 BM ao tratar das vantagens econémicas
provenientes dos investimentos em educacdo, presentes em varios dos documentos acima
citados, propaga a ideia de que a qualidade da educacdo esta diretamente relacionada as
condigdes que o aprendizado na escola poderia gerar para a economia, via formacéao e
conformacéo da classe trabalhadora (EVANGELISTA; DECKER, 2019).
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Nessa perspectiva, a ideia que se quer disseminar € de maximizar o potencial dos
estudantes para o mundo do trabalho para que ele possa contribuir produtivamente para a
sociedade. Para 0 BM, trata-se de se ter uma formagao dos estudantes “condicionada as
necessidades volateis do mercado e um nicho a ser explorado pela iniciativa privada”
(EVANGELISTA; DECKER, 2019, p. 6).

De acordo com Pronko (2014), em contexto em que a educacgéo é colocada como
foco central do desenvolvimento, provoca-se um deslocamento do processo de
socializacdo do conhecimento para uma forma estratégica de aprendizagem. Essa autora
cita o relatorio do BM (2011) que considera que o motor do desenvolvimento é

[...] em ultima analise, o que as pessoas aprendem, dentro e fora da
escola, desde o jardim-escola até o mercado de trabalho. A nova
estratégia do banco para dez anos procura alcancar este objetivo
alargado de “Aprendizagem para Todos”, promovendo reformas nos
sistemas de educacdo dos paises e criando uma base global de
conhecimento suficientemente forte para liderar estas reformas.
(BANCO MUNDIAL, 2011, p. 1).

Libaneo (2013), ao analisar esse mesmo relatério do ano de 2011, afirma que a
ideia de educacdo colocada € a da aprendizagem como produto, uma educacao enviesada
pela légica pragmatica de formacdo. A funcdo da escola estd centrada em viabilizar a
formagdo de sujeitos produtivos por meio de desenvolvimento de competéncias e
habilidades e para que saibam lidar com as novas tecnologias digitais. Dessa forma,
retoma-se 0 enfoque tecnicista e economicista da educacdo e o ensino tem sua funcéo
redefinida, secundarizando-se o0s contetdos cientificos e a formacdo humana.
(LIBANEO, 2013).

De acordo com Leher (1999), o BM tornou-se uma espécie de Ministério da
Educacéo dos paises periféricos, ao estabelecer condicionalidades em termos das politicas
sociais publicas a serem adotadas pelos paises tomadores de empréstimos do proprio BM
e do Fundo Monetério Internacional (FMI).

A capacidade de emprestar recursos aos paises periféricos, combinado com a
assessoria técnica prestada pelo Banco, permitiu que politicamente ele se tornasse o maior
centro mundial de informacdes sobre desenvolvimento e pudesse canalizar, para a 6rbita
de influéncia dos EUA, a maioria dos paises que estavam passando por processos de
descolonizacdo. As condicionalidades, portanto, estariam a servico da estratégia do BM
de promover o ajuste estrutural macroecondémico necessario a insercdo dos paises

periféricos no processo de globalizacdo neoliberal (LEHER, 1999).
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1.4.2 Premissas da Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) para a Educacéo

A UNESCO é um organismo especializado da Organizacdo das Nac6es Unidas

(ONU) e foi fundada em 16 de novembro de 1945, imediatamente apés o fim da Segunda
Guerra Mundial. A finalidade da sua criacdo, segundo a ONU, era assegurar a paz por
meio da cooperacdo intelectual entre os paises, acompanhar o desenvolvimento do mundo
e ajudar os Estados-Membros na procura por solucdes para os problemas que acometem
as sociedades. A UNESCO ¢ responsavel por setores da comunicacdo e informacéo,
cultura, ciéncias naturais, ciéncias humanas e sociais, dentre 0s quais se encontra a
educacdo (ONU/Brasil).

Essa agéncia, desde a sua fundacdo em 1945, tem disseminado um conjunto de
documentos provenientes das Conferéncias Internacionais de Educacgdo que realiza, das
quais resultaram relatdrios que expressaram conceitos, orientacdes e recomendacdes para
a educacdo, visando a apontar consensos e formas unitérias de conceber as politicas
educativas, de modo a articular-se com os diferentes contextos politicos, econémicos e
sociais e educacionais (GOMIDE, 2012).

As Conferéncias Internacionais de Educacdo nesse periodo foram pensadas a
partir de necessidades diagnosticadas pelos paises membros que receberam, da UNESCO,
recomendacdes especificas para: escolaridade obrigatéria e sua extensdo ao ensino
primario (1953); acesso da mulher a educacédo (1953); formacgdo do magistério primario
(1954); inspecdo de ensino (1957) e educacdo rural (1958). Tais recomendagdes
estabeleceram consensos em defesa da escolarizagdo priméria para a populacéo brasileira
e da secundaria no Curso Normal para a formacéo dos professores (GOMIDE, 2012)

Entre 1945 e 1960 a UNESCO definiu seus principios basilares e suas orientagdes
para a educacdo e priorizou a consolidacdo de um pensamento ideoldgico e de um
discurso generalista, subjetivo, sedutor e abstrato necessario ao processo de reorganizagdo
do capitalismo no mundo ocidental pds Segunda Guerra Mundial (GOMIDE, 2012)

Dessa forma, em se tratando de encaminhamentos para o campo da educagdo no
Brasil, na perspectiva da UNESCO, podemos afirmar que as acdes tém como marco
referencial, a partir dos anos de 1990, a adocdo de politicas de cunho neoliberal
implementadas por meio de reformas do Estado.
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Em 1972, a Unesco publicou o relatorio Aprender a ser: “el mundo de la educacion
hoy y mafana,” coordenado por Edgar Faure, que sublinhava “a necessidade de
modernizar as praticas pedagogicas, realizar transformages estruturais, democratizar as
cidades, diversificar os sistemas educativos, seus conteudos ¢ métodos” (UNESCO, 1972,
p. 69).

A UNESCO, principal 6rgdo condutor de reformas educacionais na America
Latina e Caribe, tem uma linha de ac&o centrada no aprimoramento da educac¢do mundial.
Essa instituicdo atua como “laboratorio de ideias”, visando sua “padronizagdo” e a
construgdo de “acordos e consensos universais”, pretendendo garantir, por meio dessas
ideias, a construcdo de consensos internacionais e sua efetivacdo através de normas
(PERRUDE, 2013)

A partir dos anos de 1990, uma vasta documentacédo internacional, derivada de
importantes agéncias internacionais — mediante diagnosticos, analises e propostas —
ofereceu um conjunto de ideias consensuais em torno do qual deveria ser a funcdo da
educacdo. O marco da articulacdo da UNESCO de uma agenda politica, que elegeu a
educacdo basica como pauta principal, foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para
Todos, realizada em Jomtien, em 1990, que teve como resultado a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos e o Marco de Acgédo para a Satisfacdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem, assinados por 155 paises, incluindo o Brasil, que se
comprometeram em assegurar a educacdo basica de qualidade a criancas, jovens e adultos
(SHIROMA et al, 2002).

Na década de 1990, a UNESCO convocou especialistas de todo o0 mundo para a
constituicdo da Comissdo Internacional de Educacédo que, tinha por objetivo primordial,
estabelecer o planejamento de uma nova educagdo para o século XXI. Essa comissdo
internacional foi coordenada pelo economista francés Jaques Delors e, desse movimento
de “trabalhos” realizados pela comissédo, foi produzido, entre 0s anos de 1993 e 1996, o
conhecido “Relatério Delors”, que orienta os paises a fazerem uma revisao de suas
politicas educacionais (SHIROMA et al, 2002).

O texto desse documento versa principalmente acerca do que seria a base para
uma educagdo em acordo com a nova ordem sociopolitica e econémica, designada pelo
relatorio em quatro pilares: 1) aprender a conhecer; 2) aprender a fazer; 3) aprender a
viver; e 4) aprender a ser. Posteriormente foi agregado o paradigma aprender a
empreender (SANTOS et al., 2017).
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Na sequéncia dos movimentos de renovagao dos compromissos de uma “educagao
para todos”, destaca-se a Declaracdo de Dakar — Educacdo para todos, que foi resultante
da Capula Mundial de Educacdo realizada em Dakar, no Senegal, no ano 2000, que teve
a finalidade de reiterar os pressupostos da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos de Jomtien, j& mencionada anteriormente.

O documento produzido durante a cupula considera que a educagdo, como um
direito humano fundamental, é um aspecto propulsor para o desenvolvimento sustentavel,
assim como para assegurar a paz e a estabilidade entre os paises. Portanto, trata-se de um
meio indispensavel para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e economias do
século XXI1 (UNESCO, 2000).

Em relacdo ao documento produzido em Dakar, Bauer (2008) afirma que ele
permite inferir que o direito a educacéo é o principal argumento de justificativa para as
propostas e acordos realizados. Assim, “sob a égide da protecdo do direito de todos a
educacdo, introduz-se a questdo da qualidade de ensino, ou seja, um novo fator na
discussdo do direito a educacdo, que passa a coexistir com o discurso preponderante da
universaliza¢do do acesso a educacdo” (BAUER, 2008, p. 580).

Os paises participantes da Cupula Mundial de Educacdo (2000) se
comprometeram a alcancar os objetivos e a redefinir as metas de Educacéo Para Todos.
Novos prazos e metas foram definidos e registrados na Declaracdo de Dakar, no qual 0s
paises signatarios firmaram o compromisso de aprimorarem ac¢es em prol da qualidade
da educacdo, estabelecida de forma que todos possam alcancar resultados de
aprendizagem satisfatorios, reconhecidos e mensuraveis, tendo como nova data limite de
realizacéo o ano 2015.

Em 2005, a UNESCO divulgou o documento Hacia las sociedades del
conocimiento. Nesse documento, a Unesco ja advogava que as necessidades oriundas da
sociedade do conhecimento sintetizavam-se na busca por uma educacéo ao longo da vida
e, sob uma estrategia ideoldgica, transferia a responsabilidade da formacéo aos individuos
e incentivava a cultura da meritocracia, comparagdo, competitividade e individualidade
(PEREIRA, 2016).

Em 2008, a UNESCO produziu o relatorio intitulado Educacéo para todos em
2015- Alcancaremos a meta? Esse documento apresenta os seis objetivos aprovados

durante a Conferéncia de Dacar de 2000 a serem alcangados até 2015, que séo:
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Ampliar e aperfeicoar os cuidados e a educacdo para a primeira infancia,
especialmente no caso das criangas mais vulneraveis e em situacdo de maior
caréncia.

Assegurar que, até 2015, todas as criangas, particularmente as meninas,
vivendo em circunstancias dificeis e as pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso ao ensino primario gratuito, obrigatério e de boa qualidade.
Assegurar que sejam atendidas as necessidades de aprendizado de todos os
jovens e adultos através de acesso equitativo a programas apropriados de
aprendizagem e de treinamento para a vida.

Alcancar, até 2015, uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de
adultos, especialmente no que se refere as mulheres, bem como acesso
equitativo a educacdo basica e continua para todos os adultos.

Eliminar, até 2005, as disparidades de género no ensino primario e secundario,
alcancando, em 2015, igualdade de géneros na educacdo, visando
principalmente garantir que as meninas tenham acesso pleno e igualitario, bem
como bom desempenho, no ensino primario de boa qualidade.

Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacao e assegurar a exceléncia
de todos, de forma que resultados de aprendizagem reconhecidos e
mensuraveis sejam alcancados por todos, especialmente em alfabetizacéo

linguistica e matematica e na capacitacdo essencial para a vida.

Em maio de 2015, na Coreia do Sul ocorreu 0 Forum Mundial de Educacédo 2015,

organizado pela UNESCO na cidade de Incheon. Nesse evento, que contou com a

participacdo de mais de 100 Ministros da Educacdo e indmeros representantes da

sociedade civil, foi realizado um balanco das metas de Educacéo, para todos, relativas ao

periodo 2000 a 2015, bem como o debate e a sistematizagdo dos principios e diretrizes
que serdo definidas para os proximos 15 anos, de 2016 a 2030 (SOUZA; KERBAUY,

Nesse encontro, algumas metas foram tracadas no que diz respeito a garantia do

direito a educacdo para todos:

garantir que todas as meninas e meninos completem, de forma equitativa e de
qualidade, o ensino priméario e secundario com resultados de aprendizagem

relevantes e eficazes;
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e garantir que todos 0s meninos e meninas tenham acesso a qualidade
educacional na primeira infancia dentro do periodo pré-escolar;

e garantir a igualdade de acesso de todas as mulheres e os homens a precos
acessiveis e qualidade no ensino técnico, profissional e ensino superior,
incluindo o ensino universitario;

e aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos na escola e que o seu
processo de aprendizagem inclua competéncias técnicas e profissionais, para
0 emprego, trabalho decente e empreendedorismo;

e eliminar disparidades de género na educacéo e assegurar a igualdade de acesso
a todos os niveis de educacdo e formacdo profissional para os mais
vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, povos indigenas e criangas
em situacOes vulneraveis;

e garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e habilidades
necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel, direitos humanos,
igualdade de género, promocdo de uma cultura de paz, cidadania global e
valorizacdo da diversidade cultural e da contribuicdo da cultura para o
desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2015).

No que tange aos principios foram definidos: a) que a educacdo € um direito
humano fundamental e deve ser oferecida de forma equitativa, inclusiva, de qualidade,
gratuita e obrigatoria; b) a educacéo deve visar o pleno desenvolvimento da personalidade
humana e promover a compreensao mutua, tolerancia, amizade e paz. A educacdo é um
bem publico e o Estado € o provedor desse direito fundamental (UNESCO, 2015).

Em 2015 é lancado o relatorio: Educacdo PARA TODOS 2000 - 2015: progressos
e desafios, voltado para acompanhamento dos paises que firmaram objetivos em 2000 na
conferéncia de Dakar e que encerrou o ciclo de 2000 a 2015.

Esse relatorio aponta que somente um terco dos paises alcancou todos os objetivos
mensuraveis de Educacdo para Todos (EPT) estabelecidos em 2000. Apenas metade de
todos os paises conseguiu atingir o objetivo mais visado de acesso universal a educagédo
primaria. Além das ambiciosas contribuicbes governamentais j& realizadas, sdo
necessarios um total de 22 bilhGes de dolares anuais extras para se garantir o alcance das
novas metas educacionais, que foram estabelecidas em 2015 para serem atingidas até
2030.
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Os esforgcos empreendidos desde 2000 para fazer avancar a educacdo no mundo
tornaram-se quase sinbnimo de garantir que cada crianga esteja na escola. A meta de EPT
de acesso universal a educacdo primaria era particularmente aplicavel aos paises mais
pobres, mas nao era tdo relevante para outros paises. De maneira geral, nem mesmo a
meta de educacdo primaria universal foi alcancada, quanto mais 0s objetivos mais
ambiciosos de EPT. Como era de se esperar, as populacdes dos paises mais pobres
continuam sendo as ultimas a serem beneficiadas.

Houve, no entanto, conquistas que ndo devem ser subestimadas. Segundo a
UNESCO, até 2015 a educacdo no mundo avancou para alem do que teria chegado, caso
persistissem as tendéncias dos anos 1990. Além disso, 0 monitoramento do progresso da
educacéo desde Dakar se aperfeigoou e se expandiu. Na soma total, 0 movimento de EPT
pode ser caracterizado como um sucesso qualificado, mesmo que os parceiros de EPT
ndo tenham coletivamente cumprido os compromissos tracados. (UNESCO, 2015)

Em novembro de 2015, ocorreu 0 382 Reunido da UNESCO, que oficializou a
aprovacdo do Marco de Acdo de Educacdo 2030, que correspondeu ao desdobramento
das definicdes resultantes dos acordos celebrados no Forum Mundial de Educacao de
Incheon e apresentou as acGes e metas voltadas para balizar a educacdo no periodo de
2016 a 2030. O documento estabeleceu prioridades globais para a educacao até 2030.

Resguardadas as especificidades restritas a cada uma das Declaragdes, Souza e
Kerbauy (2018) apontam que é possivel identificar uma linha continua que € evidenciada
em todos os documentos, que objetiva estabelecer um conjunto de politicas coordenadas
entre os Estados signatarios com o foco voltado para as seguintes énfases: garantia do
direito a educacéo para todos e a melhora competitiva a partir da educacao, concebendo
0 gasto educacional como promotor de justica social, como um investimento no fator
produtivo, assim como, um potencializador da integracdo entre os paises.

A UNESCO, de acordo com Perrude (2013), tem buscado, na educacao,
estratégias para 0 avanco econémico e a reparacdo social. Essa organizacdo ocupa-se de
importantes espacos no cendrio nacional e internacional, elaborando ideias, estabelecendo
acordos e construindo consensos, suas ages exercem grande nivel de influéncia na
formulacdo de politicas publicas. Ao longo das Ultimas décadas, a UNESCO construiu
um caminho de credibilidade, agregando intelectuais, politicos, organizacoes
governamentais e ndo governamentais, professores e gestores, responsaveis pela
elaboracdo de documentos, convenc@es internacionais e nacionais, que tém por objetivo,

segundo eles, de garantir o desenvolvimento dos paises periféricos (SILVEIRA, 2012).
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O trabalho dessa agéncia segue transitando em diferentes espacos e dialogando com
diferentes sujeitos.

De acordo com Silva, Czernisz e Perrude (2012), as ideias e os principios da
UNESCO para o campo da educacdo sdo disseminados por meio da realizagdo de
encontros, conferéncias e seminarios nos quais sdo produzidos documentos (relatorios,
declaraces, carta de principios, dentre outros), que irdo afetar as politicas para o0 campo
da educacdo. A UNESCO elege, como referéncia, experiéncias (de diferentes paises) que
ela considera, como “bem-sucedidas”, considerando seus principios e ideias. A partir
dessa selecdo, lanca publicacdes, que sdo traduzidas para diferentes idiomas e podem ser
tomadas, por diversos paises, como modelo para o desenvolvimento de suas a¢des. O
critério da UNESCO para a selecdo dos projetos é que eles se situem em comunidades
vulneraveis e que empreguem técnicas inovadoras e criativas para 0s seus parametros
(SILVA, CZERNISZ e PERRUDE, 2012).

1.4.3 Premissas da Organizacdo para Cooperacdo Econdmica e o Desenvolvimento
(OCDE) para a Educacio

A OCDE é um organismo internacional que tem por objetivo auxiliar os paises-

membros com estudos comparativos e analises internacionais sobre os temas que afetam
o0 desenvolvimento econdmico e social dos paises ao redor do mundo.

A OCDE, de acordo com Pereira (2016) é sucessora da Organizacdo Europeia
para a Cooperacdo Econdmica (OECE), que foi fundada em 1948, e entre suas razbes
estavam: coordenar o auxilio financeiro — Plano Marshall (European Recovery Program)
— dos Estados Unidos e do Canada aos paises devastados pela Segunda Guerra (1939-
945) e conduzir politica e economicamente o processo de reconstrucdo do continente
europeu. A OECE, com sede em Paris, entrou em atividade no dia 28 de julho de 1948.
Sua direcdo foi exercida por um conselho composto por representantes dos paises-
membros e contava com um conselho-executivo, comités técnicos e um secretariado.

Em dezembro de 1959, o Conselho de Ministros da OECE decidiu ampliar o
alcance politico e operacional das decisGes econémicas. Surgia, entdo, a OCDE, com um
diferencial significativo em relagdo a sua antecessora, pois, em seu proprio nome, ja
anunciava a intencdo de ndo ser somente uma Organizacdo europeia, embora
genuinamente o fosse. Contudo, a nova Organizacdo manteve a forma de funcionamento
e 0 conjunto das decisdes normativas de sua antecessora e seus membros fundadores

foram os mesmos dezoito paises que compunham a OECE. Oficialmente, a OCDE foi
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criada em 30 de setembro de 1961, data da entrada em vigor da sua Convengéo
(PEREIRA, 2016).

No inicio dos anos 1960, a OCDE ja englobava mais de dois tercos da producédo
mundial de bens e quatro quintos do comércio internacional. A legitimacdo da
Organizacdo deu-se por intermédio de sua capacidade de unificar a teoria académica com
a conjuntura econdmica dos paises-membros, gerando recomendacfes de politicas que
compunham as necessidades dos Estados membros. Nos relatorios, evoca-se a missdo
essencial da Organizacdo:

[...] promover o crescimento econdmico mais forte, mais saudavel, mais
justo, melhorando o emprego e 0 aumento dos padrbes de vida [...]
identificando os desafios econémicos, sociais e ambientais importantes
para os governos e desenvolvimento de politicas que promovam o bem-
estar das pessoas em todo o mundo. (OCDE, 2010, p. 2)

O processo de adesdo dos paises a OCDE consiste na subscricdo e aceitacdo de
suas normas de funcionamento, condicao essencial para fazer parte desse arco de relagdes
intergovernamentais. De acordo com Pereira (2016), a organizacdo utiliza-se do seu
carater associativo para pressionar 0s paises-membros a executar suas normas e
recomendacdes, sendo esse o principal critério para ser aceito no “clube dos paises ricos”.
Ela ndo esconde o caminho de seus objetivos, ao contrario, revela. Estes consistem em
instaurar certa normatizacao e padrées de comportamento para 0s governos nacionais, por
meio de politicas econdmicas que condicionam aquilo que chamam de “bem-estar das
pessoas” as exigéncias do mercado.

O papel que a OCDE vem desempenhando em relacdo a educacdo tem-se
manifestado por meio da publicacdo de documentos, da divulgacdo de relatérios de
pesquisa e do “aconselhamento” realizados aos paises membros e aos paises parceiros.
Dentre os varios instrumentos utilizados por essa instituicdo estd o Programme
international pour le suivi des acquis des éléves [Programa internacional para o
acompanhamento das aquisi¢cdes dos alunos] (PISA), que possui maior visibilidade, pois
se d& por meio da avaliacio dos estudantes de diversos paises (MAUES, 2011).

A necessidade de obter dados comparaveis sobre os resultados educativos, tendo
em conta que 0S que eram obtidos a partir dos proprios paises ndo permitiam tais
comparagOes, conduziu a criacdo desse programa de avaliagdo — o PISA, comum aos
paises da OCDE e semelhante a outras avaliagdes internacionais, j& existentes, como o
como o Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS) e o Indicators
of National Education Systems (INES) (LANDINI; PEREIRA, 2015).
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O PISA é um programa de avaliacdo da educacdo realizado com a finalidade de

conhecer, ndo somente 0s conhecimentos dos alunos, mas sua compreensao e habilidades

em linguagem, matematica e ciéncias, a sua proficiéncia nessas areas e a capacidade de

utilizacdo desses saberes ao longo da vida. Segundo a OCDE, os resultados da avaliacédo

PISA revelam a qualidade e a equidade da aprendizagem nos paises participantes,

oferecendo aos professores a oportunidade de conhecer, ndo somente as habilidades de

seus alunos, mas bons métodos de ensino utilizados em outros paises (OCDE, 2007).

No documento Educacgdo Hoje — a perspectiva da OCDE, divulgado em 2009, a

organizacdo exple seu programa para a educacdo, com base nas concepg¢des que dédo

sustentacdo a sociedade do conhecimento:

Melhorar os resultados educativos para todos, com ambientes de
aprendizagem mais desafiantes e de apoio, como uma forma de manter a
competitividade economica;

Fomentar os interesses dos estudantes em ciéncias, matematica e tecnologia,
como objetivo explicito;

Incentivar que os paises assegurem um desempenho estudantil similar entre as
escolas;

Orientar as avaliagcdes educacionais com base nas competéncias fundamentais
exigidas pelo mercado de trabalho, tendo as competéncias trés componentes
bésicos:

1) Usar ferramentas de forma interativa: a) a habilidade de usar a linguagem,
simbolos e textos de forma interativa; b) a habilidades de usar a informacéo e
o conhecimento de forma interativa; c) a capacidade de usar a tecnologia de
maneira interativa;

2) Interagir em grupos heterogéneos: a) a capacidade de se relacionar bem com
0S outros; b) a capacidade de cooperar; ¢) a habilidade de manejar e resolver
conflitos;

3) Atuar de maneira autbnoma: a) a habilidade de atuar dentro de uma visao
completa; b) a habilidade de levar a cabo planos de vida e projetos pessoais;
c) a habilidade de reafirmar direitos, interesses, limites e necessidades.
Investir em analises que permitam que os individuos vejam mais precisamente

os beneficios da aprendizagem ao longo da vida.
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Esse conjunto programatico para a educacdo, de acordo com Pereira (2016),
permite compreender que as competéncias e habilidades sdo as destrezas individuais a
serem adquiridas para se ter um lugar na sociedade do conhecimento. Mais ainda, elas
orientam e direcionam a politica de verificacdo de rendimento dos sistemas educacionais
dos paises membros e parceiros. Combinando competéncias e habilidades, a OCDE
compde um processo de verificagdo dos sistemas educativos, atuando, a0 mesmo tempo,
como ator e objeto da sociedade do conhecimento, ao induzir o tipo de conhecimento que
deve ser produzido para os mercados e o tipo de educacdo que os governos devem
priorizar e para qué (PEREIRA, 2016).

Em 2011, a OCDE completou 50 anos e langou o documento “Visdo do futuro
para OCDE” (OCDE, 2011), no qual faz um balango desse meio século de existéncia. De
acordo com Pereira (2016), mais uma vez essa organizacao afirma que seu pressuposto
econbémico é a economia de mercado. A OCDE tem nos principios neoliberais 0s
fundamentos para suas estratégias politicas, econdémicas e educacionais, que funcionam
como sustentaculos dos processos de producdo e reproducdo do capital. A estratégia de
coleta e analise de dados das economias locais tornou-se um dos pilares do sistema de
revises por pares que da origem as proposicGes e politicas que surgem como
recomendacdes aos paises e viabilizam as formas de atuac&o da Organizacdo (PEREIRA,
2016).

Em 2013, foi lancado o relatdrio: Education Today 2013 — The OECD Perspective
(2012), que constitui “um framework para a gestdo do conhecimento em educagédo
integrando as evidéncias das analises realizadas ¢ em curso” (2012, p. 4) e que teve 0 seu
inicio em 2009. A publicacéo foca em oito temas, que refletem as prioridades no trabalho
mais recente da organizacdo, enunciando diversas recomendacdes de politica para cada
um deles. Esses temas contemplam: Educacdo da infancia; Escolaridade, investimentos,
organizacdo e alunos; Transicdo para a vida ativa; Aprendizagem ao longo da vida;
Resultados, beneficios e retornos da educacdo; Equidade e igualdade de oportunidades;
Ensino superior e Gestdo do conhecimento e inovacgao. As conclusdes e recomendacoes
de politica sobre cada tema baseiam-se nos mais significativos e importantes trabalhos
realizados pela organizacdo no século XXI, como os relativos aos resultados do PISA.

Em suas publicacGes, de acordo com Pereira (2016), a OCDE tem sido recorrente
na utilizacdo do conceito de capital humano. De acordo com a OCDE, o capital humano

é amplamente definido como algo que abrange uma mistura de talentos e habilidades
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individuais inatos, bem como as competéncias e as aprendizagens adquiridas por meio da

educacéo e da capacitacéo,

[...] o mundo dos negécios tende a defini-lo [capital humano]de modo mais
estrito, considerando-o, sobretudo, como as competéncias e os talentos numa
forca de trabalho, que estdo diretamente vinculados ao sucesso de uma empresa
ou industria. (OCDE, 2007, p. 2).

Em todas as edi¢Ges do Panorama da educacgéo analisadas por Pereira de 2003 a
2013 e em outros inumeros documentos, o desenvolvimento econdmico esta intimamente
ligado aos éxitos educacionais a serem alcancados pelos paises (PEREIRA, 2016).

Ao atribuir o desenvolvimento do capital humano a educacdo e a formacéo, a
OCDE retoma as teses dos economistas da educagdo dos anos de 1950 e 1960,
notadamente Theodore Schultz (1973), que se utilizou desse conceito para defender que
a educacdo era o principal instrumento do desenvolvimento econémico das nacdes. Nesse
sentido, a Organizacdo também se associa a outros organismos internacionais como a
Unido Europeia e 0 BM, que atuam na educacao para reforcar os lagos de subsuncao dessa
a dindmica do crescimento econdmico (PEREIRA, 2016).

Em 2015, a OCDE, por meio da Diretoria de Educacao e Habilidades (EDU),
iniciou discussdes sobre um projeto para a definicdo internacional de quais
conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes e valores os estudantes precisariam
dominar para “prosperar € moldar as suas vidas € o mundo em 2030 (OCDE, 2015, p. 1)

O Projeto Educacédo 2030 da OCDE, de acordo com Silva e Fernandes (2019) esta
segmentado em duas fases. A primeira contempla o que se deve fazer e apresenta um
cronograma de 2015 a 2018, voltado para a criagdo de uma matriz conceitual de
aprendizagem para o ano de 2030. A elaboracdo dessa matriz deve envolver, de forma
cooperativa, 0s coparticipes para produzir e conduzir uma proposta de curriculo
internacional que possa mensurar e quantificar a aprendizagem dos estudantes por meio
de testes comparativos.

A segunda fase, conta apenas com data inicial de 2019 e debruga-se sobre o como
fazer. Essa fase envolve a construcdo de descritores, principios, contetdos e desenhos
didaticos que possam efetivamente implementar um curriculo supranacional. Além disso,
busca explorar os tipos de competéncias e perfis de professores que possam oferecer apoio
a todos os estudantes “para alcangar os resultados desejados para o seu sucesso futuro”

(OCDE, 2018, p. 1).
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Com o lancamento do relatorio Education at a Glance®* no final de década de
1990, sobre os indicadores educacionais dos paises membros e parceiros, a OCDE adotou
a producdo de dados como principal mecanismo de governance e a sua acdo deixou de
estar centrada em cada pais, numa estratégia de abordagem de caso, e passou a focar na
comparacao entre paises. Essa mudanca revelou consequéncias radicais para a acdo e para
a influéncia da OCDE nas politicas de educagdo dos paises, potencializando e acentuando
enormemente os efeitos de coordenacédo e de convergéncia. Alguns autores, como Névoa
e Uariv-Marshal (2003) e Grek (2009) analisam este relatério como um novo e poderoso
paradigma da constru¢do das politicas publicas, que designam de ‘“governacdao por
numeros”.

As proposi¢des do BM, UNESCO e OCDE para a area da educacao sdo tidas como
uma regulacéo transnacional, que funciona como um exemplo a ser seguido pelos paises
que querem mudancas rapidas e eficazes em seus sistemas educativos. Ou seja, a0 mesmo
tempo que criam programas e projetos estabelecendo padrbes de referéncia, os
organismos internacionais, difundem seus resultados, suas anélises e recomendacdes,
como se fossem tabuas de salvacdo para os sistemas educativos nacionais que ndo
alcancaram os indices indicados como satisfatdrios por essas agéncias.

Esses organismos propdem uma relacdo direta entre educacéo e desenvolvimento
econémico e, ainda, vé o investimento em educacdo como formacdo de mao de obra,
tratando o estudante como capital humano. A formacdo humanista, com apropriacéo do
conhecimento e formadora de cidaddos atuantes socialmente, deu lugar a educacdo
formadora de méo de obra, para atender aos interesses do mercado. Relacionam a
educacdo ao desenvolvimento socioecondmico dos paises. Geralmente, associam anos de
escolaridade, duracdo do periodo escolar, formacdo dos professores e investimentos
financeiros (publicos e privados) a reducdo da pobreza, ao crescimento econémico do
pais (SOARES, 2020).

24 A Education at a Glance (EAG) “é uma publicacdo da OCDE que reline estatisticas educacionais do
Brasil e mais de 40 paises, no &mbito do Programa de Indicadores dos Sistemas Educacionais (INES). E
divulgada anualmente, com objetivo de oferecer uma viséo geral dos sistemas educacionais dos paises
participantes, possibilitando a comparagio internacional”. (BRASIL. Ministério da Educagdo. Education at
a Glance. Disponivel em: http://inep.gov.br/education-at-a-glance. Acesso em: 20 de junho de 2019.)
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1.5 A Requlacdo Nacional e Local: O Processo de Descentralizacdo das Politicas

Educacionais no Brasil

Os desdobramentos das reformas educacionais orientadas pelos organismos
internacionais vém impactando os paises da Ameérica Latina desde a década de 1980.
Segundo Altmann (2002), no cerne das propostas do BM para as reformas educacionais
nos paises periféricos nos anos 1990 estavam a énfase na educacdo basica, a
descentralizacdo da gestdo e a centralizacdo da avaliacdo dos sistemas escolares,
conforme tratado na secédo 1.5 deste capitulo.

A descentralizacdo, objetivo principal das politicas produzidas a partir dos anos
1980, em diversos paises, tem sido 0 ponto em comum das ac¢des politicas governamentais
nas Ultimas décadas. Descentralizacdo e Globalizacdo, neste contexto, estdo presentes
também nas reformas da educacdo brasileira, principalmente na década de 1990,
impactando a gestdo dos Sistemas Educacionais. “O novo modelo de gestdo dos sistemas
educacionais [...] propde uma organizacdo descentralizada, de solucdes simples e
eficiente, que tende a otimizagdo dos espagos e instituicdes e a delegacdo de competéncias
ao setor privado” (KRAWCZYK, 2010, p. 63).

No Brasil, a descentralizacdo foi empreendida a partir da Constituicdo Federal de
1988, quando estados e municipios constituiram-se como entes federativos.
Nomeadamente na educacéo, repercutiu significativamente ao ampliar a autonomia e a
acao dos municipios, dando-lhes condicdes legais para criarem seus proprios sistemas de
ensino e definirem sua politica educacional para as etapas da educacdo infantil, ensino
fundamental e médio.

Nessa perspectiva, Cury (2002) alerta para as implica¢fes da descentralizacéo:

A rigor, as politicas de descentralizacéo, sobretudo se acompanhadas do
atual modo vigente do pacto federativo, significam um repasse de
responsabilidade dos escalBes nacionais para 0s subnacionais. Se estes
ultimos nédo forem capazes de sustentar suas responsabilidades, o risco é
0 de haver um deslocamento do publico para o privado e ai reside o risco
maior de uma competitividade e seletividade, de corte mercadolégicas,
pouco naturais aos fins da educagdo. (CURY, 2002, p. 196).

A descentralizacdo da gestdo, focada em seus aspectos administrativos e
financeiros, significou a responsabilizacdo crescente das instituicdes escolares pelo
rendimento escolar de seus alunos a partir de parametros de avaliacdo definidos

externamente e maior racionalizagdo nos gastos, incluindo o incentivo a captagdo de
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recursos via parcerias publico-privadas e via projetos de voluntariado, como o “Amigos
da Escola”, implantado no Brasil no governo de Fernando Henrique Cardoso. A
centralizacdo dos sistemas de avaliagio em contraposicdo ao discurso da
descentralizacdo, operava como forma de fixar padrGes de desempenho e induzir
resultados esperados pelas escolas.

E nesse contexto que foram implantados o Sistema de Avaliagdo da Educagio
Basica (SAEB), de 1990, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), de 1998, e o
Exame Nacional de Cursos (ENC), criado em 1995. Segundo Cury (1996), a propria Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n. 9394/96 reflete essa perspectiva
de descentralizacdo em termos da flexibilidade do planejamento e da gestéo
administrativa e financeira que sdo repassados a escola e a forte centralizacdo na
avaliacdo, entendida como controle de resultados e fixacdo de padrdes de desempenho.
Com essa mudanca, o controle passou a ndo ser mais exercido na base por meio do
curriculo minimo, da carga horaria especifica, mas na saida, mediante a avaliacdo
(CURY, 1996).

Na educacdo basica podemos verificar trés formas de descentralizacdo que,
segundo Krawczyk (2010) ocorrem: 1) entre as diferentes instancias de governo (federal,
estadual e municipal); 2) dos entes federativos para a escola; 3) e do poder publico estatal
para 0 mercado. A primeira se caracteriza pela redefinicdo da responsabilidade pela
manutencdo financeira e gestdo educacional publica entre os entes federativos. Nela, a
educacdo infantil e o ensino fundamental, que sdo de responsabilidade dos municipios
(municipalizagdo) e o ensino médio competéncia dos estados federativos, diminui o
compromisso da unido com essas etapas, pois ela se ocupa da educacao superior.

O segundo modelo de descentralizacdo para a escola, de acordo com o discurso
governamental, visa a promocdo da autonomia financeira, administrativa e pedagogica da
escola e participacdo na gestdo, mas tem se demonstrado, na pratica, como processo de
desobrigar o Estado de sua responsabilidade com a educacdo, repassando-a para a
comunidade escolar (KRAWCZYK, 2010).

A descentralizagdo para o mercado trata da transferéncia de responsabilidades dos
governos (federal, estaduais e municipais) com a educagéo para o setor privado, seja ele
publico ndo-estatal (privado ndo lucrativo) ou para o setor privado lucrativo. Nesse
terceiro modelo, as acOes particulares ganham sentido publico, pois ac¢Oes e servicos de
carater publico sdo redirecionados para a sociedade por meio da “constitui¢do de um

mercado de consumo” (KRAWCZYK, 2010, p. 70) ou “via transferéncia de fundos para
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a comunidade por meio do envolvimento privado e voluntario” (KRAWCZYK, 2010, p.
72). Nesse processo insere-se 0 objetivo de que se desenvolva nas escolas a
competitividade na logica de oferta e demanda dos servi¢os, como € comum no setor
privado.

A presenca dessa estratégia de descentralizacdo nas a¢Ges governamentais dos
ultimos anos € crescente nas agdes de gestdo de muitos planos, programas e projetos
implantados na escola puablica brasileira. Dessa forma, verifica-se um processo de
diminuicdo da presenca do Estado, que repassa atribui¢cGes que sdo suas para o publico
ndo-estatal por meio de varios projetos e programas (PERONI, 2006).

Embora a descentralizacdo seja uma palavra-chave em quase todos os programas
de governo nos ultimos anos em varios paises, Barroso (2012), ressalta que os efeitos
praticos sdo reduzidos e, muitas vezes, 0s argumentos sdo contraditorios desde a
promocdao do mercado, da privatizacao do servico publico de educacéo e da concorréncia,
ao reforco da democracia local e da mobilizagdo e participacdo comunitaria.

De acordo com Gorostiaga (2010) a importancia do local e da descentraliza¢do na
definicdo e concretizacdo das politicas educativas no Brasil €, por vezes, meramente
retorica. 1sso porque as politicas de descentralizacao levadas a efeito nas Gltimas décadas
no pais combinam medidas centralizadoras como o estabelecimento de sistemas de
medicdo da qualidade, parametros curriculares, instancias de planejamento no nivel
central e medidas descentralizadoras por meio da desconcentracdo administrativa e de
maior autonomia escolar (GOROSTIAGA, 2010).

Todo esse processo, consiste em uma reorganizacgdo do Estado que assume cada
vez mais 0 seu papel de regulador da agdo publica, implicando em mudanga nos meios de
acdo, com instrumentos as vezes menos intervencionistas, no entanto, mais eficazes. E
esses instrumentos revelam a alteracdo do papel do Estado nos processos de decisdo da
politica e da administracdo da educacdo e sua decorréncia nos contextos locais (CRUZ,
2012). Nessa perspectiva, a descentralizacdo pode ser vista e interpretada a luz da nogéo
de nova instrumentacdo da agdo publica, associada aos novos modos de regulacdo
designados de pds-burocraticos, que compreendem multiplos atores e espacos de decisao.

A reforma do ensino médio realizada no Brasil no Governo Temer (2017), mais
precisamente no que tange a extensdo da jornada escolar se apresenta como mecanismo
de descentralizacao nas trés dimensdes apresentadas por Krawczyk (2010). Na dimenséo
que ocorre entre os diferentes entes federativos (governo federal e governos estaduais), a

descentralizacdo esta presente na gestdo do programa que uma vez implementada nos
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estados deve compreender acdes de gestdo local (planejamento, execucéo e avaliacdo) em
consonancia com as normativas do Ministério da Educacdo (MEC). As outras duas
formas de descentralizagdo tém foco na escola e no mercado. A descentralizagdo para
escola (autonomia escolar) se materializa na flexibilizacdo curricular por meio de
itinerarios diversos em torno de eixos formativos e de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas
de ensino?®.

A terceira dimensao se refere a descentralizacdo para o mercado (responsabilidade
social), que esta presente nas parcerias que deverdo ser firmadas com atores privados,
ligados a0 mundo empresarial (fundacdes, institutos, ONGs, empresas de consultoria),
que ndo apenas oferecem ajuda material a escola pablica, mas atuam também no auxilio
a gestdo e, até mesmo, influenciam fortemente nas propostas curriculares, por meio da
educacao profissional, que devera ficar sob a responsabilidade do sistema privado, com
financiamento publico. (KRAWCZYK, 2014).

Tendo em vista a importancia do local na concretizacdo das politicas educativas,
procurou-se, no ambito deste trabalho, investigar a politica de extensdo da jornada para o
ensino médio mineiro como acdo publica, considerando os processos de regulacdo
institucional, a regulagdo transnacional exercida pelos organismos internacionais, bem
como as influéncias da regulacdo nacional por parte do Governo Federal, e a regulacéo
local/microrregulacdo local produzida pelos atores locais, ou seja, 0s sujeitos que atuam
nas escolas e que sao os responsaveis Ultimos pela implementacédo das politicas advindas
das reformas educacionais, nesta tese eles sdo constituidos pelos docentes, coordenadores

pedagdgicos, estudantes e gestores das escolas.

25 Esses aspectos serdo mais bem detalhados no Capitulo 2 desta tese.
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CAPITULO 2: POLITICAS TRANSNACIONAIS E NACIONAIS PARA A
ETAPA DO ENSINO MEDIO

Como vimos no capitulo anterior, as politicas educacionais resultam de relacdes
que combinam ldgicas globais, nacionais e locais, sendo consideradas como um campo
de influéncias e de interdependéncias (DUARTE; KRAWCZYK, 2016). Nesse sentido,
0 papel dos organismos internacionais tém sido fundamentais para entender as agendas
de politicas educacionais, como se tentou mostrar no capitulo 1. Essas organizagdes tém
enfatizado processos de modernizacdo, nos quais a educacdo € entendida como
“economia do conhecimento”, principalmente quando se trata de agéncias de
financiamento, como 0 BM, que ao custear os projetos e programas da area de educacao
colocam o seu receitudrio em acdo. (TELLO; MAINARDES, 2014 apud OZGA,
SEDDON; POPKEWITZ, 2006).

Este capitulo explora as politicas transnacionais para o ensino médio apresentadas
por meio das recomendagOes dos organismos internacionais, como o BM, a UNESCO e
a OCDE ¢, entre elas, aquilo que esta sendo indicado para a educacao de tempo integral.
Em seguida é apresentado o papel do empresariado na educacao brasileira, na difusdo das
recomendacdes internacionais e na reforma do ensino médio. O capitulo finaliza com a
apresentacdo do processo de reforma do ensino médio, que contendo uma breve
contextualizacdo da conjuntura politica que antecede a reforma, a edi¢cdo da Medida
Proviséria n. 746/2016, no governo de Michel Temer até sua aprovacdo com a
promulgacdo da Lei 13.415/2017, buscando correlacionar as recomendacfes
internacionais com o que foi implementado via reforma para essa etapa da educacéao

basica.

2.1. As Politicas transnacionais para o ensino médio e educacdo de tempo integral: 0 gue

dizem o Banco Mundial, a Unesco e a OCDE

Nesta secdo, vamos apresentar as principais recomendacfes dos organismos
internacionais, BM, UNESCO e OCDE, para 0 ensino médio e para a educagao de tempo
integral. E bom destacar que os documentos especificos para o ensino médio, dessas
organizagOes, sO comecaram a se fazer mais presentes a partir dos anos 2000, nos anos
1990 predominam documentos que privilegiam as recomendacdes para 0 que chamamos

no Brasil da etapa do ensino fundamental.
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2.1.1. O Banco Mundial e suas Recomendacdes para o Ensino Médio

Em 2005 o BM langou o documento - Expanding Opportunities and Building
Competencies for Young People. A New Agenda for Secondary Education?, voltado para
0 ensino secundario. Nesse documento, 0 BM admitiu que as suas publica¢Bes vinham
focando com maior intensidade a educacgéo primaria (5 a 9 anos de idade) e a secundéaria
inferior (10 a 13 anos) e dado menor atencéo a educagdo secundaria superior (14 a 16
anos)?’. Essas faixas etarias correspondem, no Brasil, ao ensino fundamental (6 a 14 anos)
e ao ensino médio (15 a 17 anos) e, neste capitulo, adotaremos essa nomenclatura para
identificar estas etapas da educacdo basica.

No documento acima citado, o0 BM reconheceu a necessidade de concentrar
esforgos no ensino médio com a finalidade de apoiar os paises em desenvolvimento.
Segundo essa agéncia, a partir da década de 2000 se intensificaram as demandas pelo
ensino médio, derivadas da expansdo bem-sucedida do ensino fundamental ocorrido na
década de 1990 (BANCO MUNDIAL, 2007). Além disso, foi ressaltada a inevitavel
tarefa de prover os estudantes do ensino medio de capacidades técnicas e de habilidades
académicas, que Ihes permitissem ingressar no mercado de trabalho ou dar continuidade
aos estudos na educacdo superior, podendo, dessa forma, contribuir com o crescimento
econdmico de seus paises (BANCO MUNDIAL, 2007).

Nesse relatério, 0 BM destacou 0 que considerava como as principais questdes
enfrentadas pelo ensino médio no Século XXI. Tomou como base a experiéncia global
relativa ao ensino médio e esbocou um quadro de proposicBes, que segundo eles,
facilitaria o dialogo politico e a tomada de decisdes relativas a expansao e as reformas
dessa etapa da educacdo em diversos paises (BANCO MUNDIAL, 2007).

Nesse sentido, esse relatdrio apresentou seis aspectos considerados essenciais para
ampliar o acesso e melhorar a qualidade do ensino médio (BANCO MUNDIAL, 2007, p.
XXI1I a XXVI), abaixo sistematizados:

26 Ampliar oportunidades e construir competéncias para os jovens. Uma agenda para a educagdo secundaria
(traducdo livre). Este documento foi publicado originalmente na lingua inglesa, em 2005, pelo BM. Em
2007, foi publicada a versdo em espanhol - Ampliar oportunidades y construir competencias para los
jovenes. Una nueva agenda para la educacién secundaria, editado pelo BM em coedigdo com Mayol
Ediciones S.A. - Bogot4, Colémbia. Esta ultima edigdo é que foi utilizada nesta tese.

270 BM justifica ter utilizado as nomenclaturas - primario, secundario inferior e secundario superior, por
serem as mais utilizadas nos paises pesquisados.
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1. Oensino médio tem como missdo combinar peculiaridades politicas como: ser

terminal e preparatério; obrigatério e pds-obrigatério, uniforme e

diversificado. Neste item, o relatério considera que:

a.

A formacéo no ensino médio € essencial para construir a coesao social,
a participacdo cidadd, o aumento da confianca e da tolerancia dos
jovens, tornando-os ativos na sociedade;

A expansao do ensino médio pode ser um incentivo aos estudantes para
finalizar o ensino fundamental, que costuma ser a etapa de frequéncia

obrigatdria.

2. Os desafios paralelos do ensino médio em todo o mundo séo a extensdo da

igualdade de acesso e melhoria da qualidade para garantir a sua relevancia.

Nesse sentido, o relatério pondera que:

a.

b.

C.

A répida expansdo do ensino médio tem um custo em termos de
qualidade, definida como diversidade de respostas institucionais a um
conjunto de demandas individuais;

As evidéncias da relacdo entre educacdo e crescimento econdmico
indicam a importancia de uma ampliacao equilibrada do acesso a uma
educacéo de qualidade;

A expansdo descontrolada e desequilibrada do ensino médio pode
levar a uma desigualdade maior no que se refere aos aspectos sociais,

de género e de etnia.

3. No contexto da sociedade do conhecimento, a evolucdo dos padrdes de

emprego obriga os paises a adotar abordagens radicalmente novas para

selecionar, organizar e sequenciar o curriculo do ensino médio. Dessa forma,

o relatorio considera que:

a.

Embora os paises mostrem tendéncias diferentes no que se refere a
oferta de empregos e ao valor dos salarios pagos aos trabalhadores, que
possuem o ensino médio, ha evidéncias de uma demanda crescente por
pessoal cada vez mais qualificado, refletindo mudancas tecnoldgicas
importantes que requerem determinadas habilidades e competéncias;

A reforma curricular para o ensino médio no século XXI deve priorizar
habilidades e competéncias que transcendem a tradicional divisdo e
dicotomia entre educacéo geral e formacéo profissional, modelo que

se mostra superado e tende a desaparecer;
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c. Ha uma incompatibilidade entre o que esta sendo ensinado no ensino
médio e o conhecimento e as habilidades, que sdo necessarias para que
0S paises sejam competitivos. Para superar, em parte, essas
discrepancias novos temas precisam estar presentes e competem para
ocupar um lugar no curriculo. O desafio é encontrar as melhores
alternativas para enriquecé-lo, sem exacerbar a sobrecarga de
disciplinas que este curriculo j& carrega;

d. As tecnologias de informacgdo e comunicacdo (TIC) oferecem novas
formas de expansao do acesso ao ensino médio de qualidade e podem
ser utilizadas para alavancar a reforma e inovacédo curricular. Porém
elas podem desencadear novas formas de desigualdade, considerando
o “fosso digital” existente em muitos paises.

4. Docentes motivados e de alta qualidade sdo essenciais para que as reformas
do ensino médio tenham sucesso. No entanto, o relatorio reflete que:

a. Existe uma incompatibilidade entre as necessidades de aprendizagem,
competéncias e habilidades exigidas dos estudantes na sociedade do
conhecimento e as habilidades que os docentes do ensino médio
apresentam, apos a sua formagcdo inicial;

b. A formagdo inicial dos docentes para o ensino médio continua sendo
vital, no entanto, ja foi demonstrado que o treinamento e apoio para
professores iniciantes € mais eficaz e mais barato que a formacéo
inicial tradicional. Dependendo do contexto, pode-se ter uma mudanca
na alocacdo de recursos da formacdo inicial tradicional para o
treinamento em servico, isso pode levar a resultados muito positivos.

c. A falta de professores influencia negativamente a qualidade da
educacdo e é um obstaculo a expanséo do acesso ao ensino médio;

d. As politicas globais de incentivo sdo necessarias para atrair e reter
professores que sdo bem-preparados. As politicas devem levar em
consideracdo questOes relativas ao desenvolvimento profissional,
alocagdo de professores, tamanho das turmas e sistemas de avaliagdo
e responsabilizacéo.

5. Multiplas fontes de financiamento e melhoria da eficiéncia devem ser

consideradas para cobrir os investimentos significativos necessarios na
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expansdo do acesso ao ensino médio e melhoria de sua qualidade. Nesse

sentido, o relatorio registra que:

a.

Muitos paises em desenvolvimento devem apresentar serios problemas
para lidar com o 0nus financeiro da expansdo do acesso ao ensino
médio com qualidade. Esses paises terdo que propor politicas para
complementar o financiamento da oferta de vagas, buscando
mecanismos para atender a demanda de financiamento;

Os governos nacionais devem fazer contribuicGes essenciais para
financiar a etapa do ensino médio, mas as familias e as comunidades
também deverdo ter um papel mais ativo nesse financiamento;

A alianga entre o setor publico e a iniciativa privada é uma saida que
pode desempenhar um papel importante para democratizar o0 acesso ao
ensino médio;

Outro recurso a ser utilizado pode ser a implantacdo de ajuda
financeira via bolsas de estudos, para estudantes de familias pobres e
grupos minoritarios, como uma forma de atrair e reter esses alunos no
ensino médio;

Paises que obtiveram sucesso na expansdo da matricula no ensino
médio nas Ultimas duas décadas sdo caracterizados por equilibrar suas
despesas no ensino fundamental, médio e superior;

Os esforcos dos setores publico e privado nos paises em
desenvolvimento precisam ser complementados com a colaboracao de

agéncias multilaterais e bilaterais.

6. As formas tradicionais de intervencdo estatal e de administracdo publica

devem ser reformuladas a fim de promover a prestacdo de um ensino médio

de alta qualidade.

a.

Para se obter resultados educativos melhores, as escolas de ensino
médio precisam se alijar do modelo fabril em série, na qual os jovens
vao passando de uma disciplina a outra de forma compartimentalizada.
Acabar com esse modelo é a verdadeira missdo da gestdo escolar das
escolas de ensino médio, criando um verdadeiro ambiente de ensino e
aprendizagem;

As mudangas significativas nas condi¢cdes econdmicas e politicas que

marcam as ac¢les dos governos tém dado lugar a novas formas de
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relacdo entre o Estado, as comunidades e os mercados na provisao do
ensino médio. Nessas reformas tém sido menos significativa a
presenca do Estado na educagio secundaria. E cada vez mais
necessario que os governos desempenhem um papel central na direcdo,
supervisao e apoio a prestacdo desse servico para garantir a equidade
e a qualidade da educacdo secundéria;

c. Um dos objetivos claros e alcancavel é se ter um sistema transparente
de avaliacdo e, a partir dos seus resultados, propor metas que ajudem

a melhorar a qualidade do ensino medio.

Pode-se verificar no documento acima descrito que 0 BM manteve as premissas
que foram identificadas nos documentos analisados no capitulo 1 desta tese, baseados nos
preceitos neoliberais e gerencialistas, como: diminui¢cdo do papel do Estado na prestacdo
do ensino médio; parceria com o setor privado para financiamento dessa etapa, bem como
a participacdo das familias e da comunidade neste custeio; o aumento da eficiéncia e
eficacia na alocacéo e uso de recursos; a utilizacdo de mecanismos de accontability como
as propostas de avaliacdo estandardizadas; treinamento em servico para 0s docentes;
formacdo dos estudantes voltada para atender as exigéncias postas por uma economia
globalizada e baseada no conhecimento, na qual a juventude precisa adquirir
determinadas competéncias e habilidades para atuar no mercado de trabalho e participar
do processo de desenvolvimento dos seus paises.

Analisando documentos do BM, entre eles o denominado “Estratégia 2020 para a
Educagdo: Aprendizagem para Todos”, langado em 2011, Libaneo (2013), afirma que a
ideia da educacdo ali colocada é a da aprendizagem como produto, uma educacao
enviesada pela l6gica pragmatica de formacao. A funcdo da escola se pauta em viabilizar
a formacdo de sujeitos produtivos, por meio de desenvolvimento de competéncias e
habilidades e também que saibam lidar com as tecnologias digitais. Dessa forma, o
ensino, tem sua funcéo redefinida, secundarizando-se os contetdos cientificos (BANCO
MUNDIAL, 2011).

As diretrizes do BM no campo educacional podem ser resumidas em: focalizacéo
do gasto publico no primeiro segmento de ensino da educagdo basica; formacgéo
profissional aligeirada e instrumental; énfase na diferenciacdo entre instituicfes e cursos

no nivel superior de ensino; introdu¢do do sistema ‘“de custo compartilhado”,
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particularmente no ensino superior; privatizacdo e mercantilizacdo da educacao em todos
0s niveis e modalidades (SILVEIRA, 2012).

De acordo com Tello e Mainardes (2014), que analisaram o0 documento em
questdo, as propostas do BM para o ensino médio, relativas a expansao do acesso:

[...] podem reproduzir as desigualdades sociais e educacionais, privilegiando
determinadas camadas sociais em detrimento de outras, bem como podem
constituir-se em uma “universalizagdo excludente” (FAVERET FILHO;
OLIVEIRA, 1990) ou uma “inclusdo fragil, instavel, marginal” (MARTINS,
1997). Nesses dois fendmenos, 0 acesso a educacdo secundaria pode ampliar-se
(e, talvez, com dificuldade, tornar-se universal), mas a uma escolarizacéo restrita,
limitada, ao invés da universalizacdo de uma educacdo ampliada. (TELLO;
MAINARDES, 2014, p. 173).

As tentativas de enfrentamento da desigualdade educacional existente em varios
paises em desenvolvimento tém enfatizado a necessidade de amplia¢do da jornada na
educacdo basica. A ampliacdo do tempo escolar tem sido apresentada como estratégia
técnica e politica para melhoria da educacao basica, de modo geral, as populacdes mais
pobres.

As prescricoes mais recentes do BM, indicam que o0s programas de
desenvolvimento educacional para criangas, adolescentes e jovens “[...] combinem
esportes, instrucdo de monitores, teatro, destrezas de vida, treinamento de liderancas
jovens, a construcdo da paz e as destrezas e meios de vida comuns a uma area geografica
definida” (Banco Mundial, 2007, p. 14). Ademais, fortalecem a ideia de que “[...] as
escolas sdo um fator vital de protecdo, e o simples fato de manter os jovens em escolas
farda com que diminua a incidéncia de comportamentos negativos e resultados
desfavoraveis” (BANCO MUNDIAL, 2007, p. 24).

De acordo com Jesus (2016), o pacote de reformas elencadas pelo Banco Mundial,
que tem como estratégia a extensdo da jornada, ndo pode ser visto exclusivamente como
a melhor saida para a melhoria da qualidade do ensino, uma vez que, outros fatores estdo
envolvidos nessa tarefa, tais como: os processos pedagdgicos, o curriculo, a relacédo
escola/comunidade, a formacgdo continuada dos professores, melhores condicdes de
trabalho para os profissionais da educacdo e infraestrutura das escolas, entre outros
aspectos (JESUS, 2016).

No entanto, de certo modo, a constituicdo das escolas em jornada ampliada,
mesmo quando organizadas de forma mais restrita, tendem a mostrar que as problematicas

surgidas nos processos de ensino-aprendizagem nao estdo relacionadas unilateralmente
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com as potencialidades individuais do sujeito aprendiz, ha que se considerar outros
aspectos.

Sabendo dessas questdes, 0 BM prescreve a¢des comunitarias como alternativa as
dificuldades estruturais da escola pablica nos paises pobres e em desenvolvimento. O BM
afirma que os programas educacionais voltados para a manutencdo de criangas
adolescentes e jovens nas escolas devem ser ampliados, com o carater supervisionado e
podendo ser desenvolvidos em: [...] espagos comunitérios partilhados — pragas centrais,
parques publicos, igrejas, centros comunitarios e muitos outros espacgos publicos ja
existentes — e 0s recursos podem ser gastos em materiais para 0 programa e para
remunerar a supervisdao adulta, em vez de usados na construgdo de caros espagos
(BANCO MUNDIAL, 2007).

A educacdo tem um papel no combate a pobreza e até mesmo de assegurar
empregabilidade, conforme aponta Libaneo (2014), mas a educac¢do escolar tem sua tarefa
propria nisso, que é cumprir sua funcéo social especifica, a funcio pedagdgica. E forgoso
afirmar que a ampliacdo do tempo de escola visando quase que apenas protecédo e
integracdo social dos pobres, como enfatizam as acGes do BM, e sem a presenca de outras
condicdes de funcionamento, incluindo o salario dos professores, € uma medida que
reforca a excluséo social dos mais pobres, uma vez que pde a escolarizagdo em segundo
plano reduzindo oportunidades de desenvolvimento das capacidades intelectuais dos

alunos.

2.1.2 As recomendacdes da UNESCO para 0 Ensino Médio

A UNESCO tem duas publicacdes especificas para a etapa do ensino médio. A
primeira denomina-se International Expert Meeting on General Secondary Education in
the Twenty-first Century: trends, challenges and priorities?® e resultou de uma Reuni&o
Internacional de Especialistas em Ensino Médio realizado em Beijing, Republica Popular
da China, no ano de 2001. O cerne desse documento estava colocado na responsabilidade
dos paises com a formag&o escolar dos jovens, frente as mudancas globais que estavam
ocorrendo. Para a equipe que participou da elaboragdo desse documento, os estudantes

precisavam ser formados para agir com competéncia ética, em um mundo que passa por

28 Reunido Internacional de Especialistas em Educacdo Secundaria no Século XXI: tendéncias desafios e
prioridades (traduc&o livre). Em 2003, este documento foi publicado em portugués, com o nome, “O Ensino
Médio no Século XXI: desafios tendéncias e prioridades”, pelo Escritorio da UNESCO - Brasil. Brasilia.
Esta versdo é que foi utilizada nesta tese.
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transformacdes econémicas, sociais e do mercado de trabalho, mantendo um elevado

namero de desempregados. Esses fatos revelavam, segundo a UNESCO, a “necessidade

de a escola de ensino médio repensar o seu papel na preparagdo dos estudantes para a vida

em sociedade e de considerar a articulacdo de outros saberes na construcdo de seus
curriculos” (UNESCO, 2003, p. 7).
Esse documento foi sistematizado em torno de trés grandes blocos de proposicoes,

organizados em educagdo de massa e seletiva; ensino geral e profissional; resultados

cognitivos e comportamentais.

1. Em relacdo a educacdo de massa e a seletiva, foram feitas as seguintes

proposi¢des para os paises membros:

a)

b)

c)

d)

Manutencdo do compromisso em favor do ensino médio de massa e defender
0 acesso universal ao ensino médio;

Atendimento adequado aqueles que ndo conseguem ser admitidos nos quadros
do ensino médio e aqueles que o abandonaram. Oferta de vagas mediante
disposigdes alternativas;

Promocédo de um esquema de parceria entre 0s governos e outros provedores
do setor privado e organiza¢fes ndo-governamentais;

Estimulo & qualidade do ensino e maior diversidade dos servicos oferecidos e

uma dose maior de flexibilidade na organizagdo do ensino.

2. Em relacdo ao ensino geral e profissional, foram realizadas as seguintes

proposicdes:

a)

b)

c)

d)

O sistema de ensino médio deve levar em conta os vinculos entre temas
académicos e profissionais, bem como sua interdependéncia na educagéo geral
dos alunos adolescentes de ambos os géneros;

O ensino médio destina-se ao preparo para a vida e deve refletir, portanto, a
realidade presente no século XXI, que abarca um processo ininterrupto de
interacdo entre o aprendizado continuo e 0 mundo do trabalho;

A natureza das matérias profissionalizantes, a maneira como sdo organizadas
e ensinadas, bem como o reconhecimento que lhes é dado define o seu status
no curriculo do ensino médio.

O ensino médio, incluindo a educacdo profissional, deve corresponder nao
somente as necessidades da sociedade em termos de recursos humanos, mas

também aos requisitos de desenvolvimento e as aspira¢@es do individuo;



e)

9)
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Na maioria dos paises, revela-se uma forte tendéncia a incluir elementos da
educacao profissional para todos os estudantes do ensino médio. Alguns paises
oferecem esse tipo de ensino integrado a distintos grupos de estudantes, como
0s imigrantes, as populacgdes rurais isoladas e também nas escolas médias do
tipo classico;

Tentar incorporar o ensino profissional ao ensino médio pode acarretar um
aprendizado de mé qualidade e um rebaixamento do status dessas disciplinas.
Estratégias inovadoras e rentaveis para superar esses problemas podem ser
utilizados como contratar o ensino profissional em centros e escolas
especificas de educacdo profissional. Ou conceber disciplinas, dadas no
interior das escolas, mas que sejam menos exigentes em termos de
equipamentos, materiais pedagogicos e de instrutores dotados de uma certa

experiéncia;

Na medida em que se verifica uma tendéncia de encarar o aprendizado como
experiéncia, que se processa ao longo de toda a vida, o ensino médio deve se
adaptar a essa realidade. Nessa perspectiva, deve desenvolver estruturas
flexiveis e opcOes variadas nos seus programas a0 mesmo tempo em que

refor¢a os seus vinculos com o mundo do trabalho.

Em relacdo aos resultados cognitivos e comportamentais, foram feitas os

seguintes comentarios e recomendacdes:

a)

b)

d)

A educacdo tradicional ndo corresponde satisfatoriamente as necessidades dos
jovens estudantes, em termos de permitir-lhes realizar plenamente o seu
potencial, particularmente num contexto de réapida evolugdo econbémica e
social;

Cabe as escolas assumirem maior responsabilidade no processo de ajudar 0s
estudantes a adquirir as competéncias necessarias para a vida;

O papel dos docentes, como facilitadores, bem como a sua integridade e
dedicacdo tornam-se ingredientes essenciais para 0 ensino das competéncias
necessarias a vida. A qualidade da formacdo inicial e continuada dos
professores é crucial nesse processo;

E necessario criar métodos de ensino, estruturas e servicos escolares e adapta-
los ao ensino das competéncias necessarias a vida e a formacdo de

comportamentos;
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e) As autoridades escolares devem tomar suas decisbes, considerando 0s
vinculos entre o bom desempenho académico e o bem-estar pessoal e
comunitario dos estudantes. O papel dos diretores de escolas médias deve
incorporar as demandas dessa nova realidade;

f) E essencial, na reforma do ensino médio, adotar uma abordagem
multissetorial, que congregue ministérios do governo, organiza¢Ges ndo-
governamentais e comunidades locais;

g) Outros aspectos devem ser considerados para essa etapa da educacao, como:
educacdo inclusiva e compensatdria; eliminacdo das disparidades entre 0s
sexos; reforco a equidade; utilizacdo eficiente das tecnologias de comunicacao
e da informacéo.

O segundo documento denomina-se Secondary Education Reform: towards a
convergence of knowledge acquisition and skills development?® e foi publicado
originalmente em 2005. Nesse documento, a equipe de elaboracéo partiu do pressuposto
que o ensino médio tem sido desenhado principalmente para 0 acesso dos jovens a
educacdo superior, embora um percentual pequeno deles ingressem nesse nivel da
educacdo. Para eles, a educacdo técnico-profissional, na etapa do ensino médio, tem sido
dirigida prioritariamente para aqueles estudantes considerados com capacidades
académicas inferiores e estudantes de baixa renda (UNESCO, 2008).

O documento em analise considera que um sistema de educacao organizado dessa
forma provavelmente ira falhar “em maximizar a eficacia de seus egressos, quando estes
passarem a ocupar seus lugares em sociedades que requerem dos individuos uma
combinacdo de conhecimentos e habilidades praticas e sociais.” (UNESCO, 2008, p. 11).

Para a UNESCO, “os sistemas de educacdo secundaria precisam concentrar-se em
conferir aos jovens a capacidade de desenvolver personalidades produtivas, responsaveis,
bem equipadas para a vida e para o trabalho, na atual sociedade do conhecimento, que é
baseada na tecnologia” (UNESCO, 2008, p. 11). Essa agéncia considera como repertorio
de habilidades necessérias a vida, a resolucdo de problemas, o trabalho em equipe, a
criatividade, a flexibilidade, a mobilidade, o empreendedorismo e a capacidade civica
(UNESCO, 2008).

29 Reforma da educagdo secundaria: rumo a convergéncia entre a aquisicdo de conhecimento e o
desenvolvimento de habilidade (tradugdo realizada pela UNESCO - Brasil, Brasilia, 2008, 34p.). A versao
em portugués é que esta sendo utilizada nesta tese.
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Nesse documento, a UNESCO (2008) apresenta os pontos de consenso sobre a

educacgdo secundaria no século XXI, extraidos de foruns promovidos por ela na primeira

metade dos anos 2000. Abaixo a transcricéo literal desses pontos:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

)

“A educagao secundaria tem por objetivo preparar para a vida e deve refletir a
realidade do século XXI, o que supde, especialmente, um movimento de duplo
sentido e sem choques entre uma aprendizagem permanente e o0 mundo do
trabalho.

A educacdo deve adotar uma abordagem ndo-utilitarista, contribuir para prover
aos participantes bem-estar pessoal e sentimento de auto-realizacéo e garantir a
insercdo social.

Uma abordagem multissetorial, que implique especialmente os ministérios
governamentais, as ONGs, as comunidades locais e o mundo produtivo, é
essencial para a implementacéo exitosa dessa forma de educacao.

As iniciativas de reforma da educacdo secundéaria geral e da educagdo técnico-
profissional e treinamento ndo devem ser levadas a cabo de maneira isolada.
Devem facilitar a construcdo de pontes entre as duas modalidades e a formacao
de itinerarios individuais de aprendizagem ao longo da vida.

Maior flexibilidade entre a educagdo técnico-vocacional e a geral académica
garantindo o reconhecimento matuo de certificagdes.

Em vez de acentuar as diferencas entre disciplinas ditas gerais e vocacionais, 0
ensino secundario deveria se concentrar sobre as relacdes existentes entre essas
disciplinas e suas interdependéncias.

A iniciagdo dos jovens nas novas tecnologias e no mundo do trabalho no contexto
da educacdo secundaria devera ser assegurada.

A equidade de género deve ser garantida e deve-se prestar particular atencédo a
integracdo de meninas tanto na educacdo secundaria geral como na educacao
técnico-profissional e treinamento.

Servicos de orientacdo e aconselhamento devem estar acessiveis aos alunos a fim
de ajuda-los a tomar decisbes informadas sobre as escolhas educacionais e
profissionais a disposicao.

A educacéo secundéria técnica e vocacional deve ser concebida de forma tal que
permita ser escolhida, livremente e de maneira positiva, como via alternativa e

equivalente de ensino, tdo valida e apreciada quanto a educacgdo secundaria geral.
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k) Maior importancia a educacdo geral e ao ensino de linguas no ensino técnico e
vocacional deve ser conferida.

I) O papel emergente dos docentes (especialmente na qualidade de facilitadores),
seu estatuto, integridade e comprometimento sdo essenciais para que a
implementacdo de educacdo consagrada as habilidades necessarias para a vida
cotidiana obtenha sucesso. Neste sentido, a qualidade da formag&o docente, inicial
e continua é essencial.

m) Todos os docentes da educacao técnico-profissional e treinamento, especialmente
0s instrutores/capacitadores que ensinam habilidades praticas, deveriam ser
considerados parte integrante da profissdo docente e reconhecidos como
detentores do mesmo estatuto que seus colegas da educacgdo secundaria geral.

n) Maior reconhecimento ao papel dos responsaveis pela educacdo no sucesso das
reformas das organizac@es educacionais, a qualidade de suas escolhas e de seu
desenvolvimento profissional devera ser conferido.

0) E necessario assegurar que grupos como os dos defensores das universidades
aceitem a educacdo vocacional como cognitivamente complexa e igualmente
valiosa; convem, igualmente, que o sucesso obtido em programas vocacionais
permita a passagem a modalidade académica. Deve existir maior numero de
estabelecimentos técnicos e profissionais pds-secundarios, que oferecam
diplomas de nivel mais avangado” (UNESCO, 2008, p. 29-31).

Em sintese, nos dois documentos acima descritos, a UNESCO (2005, 2008)
defende que as reformas educativas do ensino médio devem estar voltadas para: promover
0 exercicio de uma nova cidadania; promover a formagdo comportamental dos estudantes;
buscar eficiéncia e a qualidade da educacdo; desenvolver a capacidade de inovacéo e da
criatividade; desenvolver competéncias e habilidades; flexibilizar a organizacdo do
ensino; estabelecer controles mais diretos sobre o curriculo; promover a avaliacdo
padronizada dos estudantes e de desempenho dos docentes (UNESCO, 2005, 2008).

Historicamente, como pode-se observar nas recomendacdes gerais da UNESCO
para a educacao, trabalhadas no capitulo 1 desta tese, e as recomendacdes especificas para
0 ensino médio desenvolvidas neste capitulo, que essa agéncia tem atuado na area da
educacdo sempre com o discurso de ampliacdo do direito a educagédo, da melhoria da

qualidade e da reducdo da pobreza.
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Verifica-se também nesses documentos, que as reformas educacionais defendidas
para a etapa do ensino médio sdo apresentadas como potenciadoras de um
desenvolvimento pessoal mais harmonioso e como capazes de fomentar o
desenvolvimento de cidaddos mais criticos, participativos e empreendedores. Essa
retorica, busca esconder que se desenvolve um quadro de adaptacdo funcional das
politicas de educacédo a evolucéo da economia mundial, revestida de uma racionalidade
produtivista (AZEVEDO, 1998).

Os sistemas nacionais de educacéo se constituem como dispositivos fundamentais
para serem mobilizados socialmente como instrumentos eficazes para atuar entre a
necessidade de forca de trabalho qualificada e a producgéo escolar dessas qualificacGes.
N&o é a toa que os documentos especificos da UNESCO (2005, 2008), para 0 ensino
médio, convergem em varios aspectos com os do BM (2005), entre eles, destacam-se as
conexdes realizadas entre educacdo, mercado de trabalho e o enfrentamento do
desemprego estrutural.

Nessa perspectiva, as recomendacOes efetuadas, para essa etapa do ensino,
buscam desenvolver nos jovens, o que a UNESCO (2008) chamou de “personalidades
produtivas” (UNESCO, 2008); ou seja, 0s jovens devem ser preparados para responder
as demandas advindas do mercado de trabalho, refletindo na melhoria da economia dos
seus paises, ou para se tornem empreendedores, responsaveis pela sua prépria
empregabilidade (UNESCO, 2005, 2008). Na etapa do ensino médio, essas conexdes
encontram-se ainda mais reforcadas, considerando que a faixa etaria dos estudantes esta
mais préxima da vida laboral, principalmente nos paises que possuem um alto indice de
desigualdade educacional, como € o caso do Brasil.

A UNESCO, de acordo com Perrude (2012), tem buscado, na educacao,
estratégias para 0 avan¢o econdmico e a reparacdo social. Essas estratégias estdo
presentes nas propostas para ampliacdo de espacos e tempo da escola. Assim, ao longo
dos primeiros decénios dos 2000, reanimam-se 0s debates em torno das propostas de
construcdo de escolas em tempo integral, apontada como instrumento indispensavel para
se alcancar a equidade e a qualidade educacional, na busca de sua universalizacdo. Essa
intencdo é facilmente identificada ao se percorrer a legislacdo que ampara a ampliagéo da
jornada escolar.

A anélise em particular das concepgdes da UNESCO pelos seus relatérios e
documentos, produzidos a partir de suas interferéncias nas conferéncias internacionais,

evidencia as ideias basilares para a educacdo e as proposi¢des para a erradicacdo da
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pobreza, via renovacdo das funcbes e da gestdo da escola publica. Principal condutora
politica das reformas educacionais na América Latina e Caribe, essa Agéncia tem uma
linha de acdo centrada no aprimoramento da educacdo mundial. Ela atua como
“laboratorio de ideias”, visando sua “padronizagdo” e a construgdo de “acordos e
consensos universais”, pretendendo garantir, por meio dessas ideias, a construcdo de
consensos internacionais e a efetivacdo das normas (PERRUDE, 2013).

No documento A educacdo que queremos para a geracao dos Bicentenarios —
Metas Educativas 2021, divulgado em 2012, a UNESCO afirma que para 0s avangos nos
modelos pedagdgicos atuais e nas necessidades educacionais do mundo moderno, tornam
cada vez mais importante contar com jornadas de ensino mais extensas do que o
tradicional meio periodo escolar nos sistemas educacionais. Nas palavras da organizacao:

A pesquisa internacional ja demonstrou hd anos que uma jornada mais extensa
cria condigdes, na escola, que potencializam os processos pedagdgicos para
estudantes, professores e diretores. O projeto Metas Educativas 2021 propde a
extensdo da jornada para os estabelecimentos como uma forma de apoiar a
melhoria da qualidade do ensino. O objetivo de ampliar a jornada escolar ndo s6
diz respeito ao aumento de tempo absoluto na escola, mas também aponta para
uma transformacdo da organizagdo do sistema escolar que melhor se adapte as
mudancas curriculares e aos modelos de ensino atuais. (UNESCO, 2012, p. 42).

O objetivo tracado pela UNESCO, por meio desse relatorio, € ampliar o nimero
das escolas ofertando a educacéo em tempo integral, inicialmente no ensino fundamental,
sendo que, até 2015, deveriam ser oferecidos em periodo integral em pelo menos 10%
das escolas publicas, e, em 2021, essa proporcao deve estar entre 20% e 50% (UNESCO,
2012).

2.1.3 A OCDE, O PISA ¢ as politicas de educacdo

A OCDE néo produziu documentos especificos com recomendacdes para a etapa

do ensino médio. Em suas publicacdes relativas a educacao de forma geral, ela trata essa
etapa, por meio da analise de indicadores produzidos em seus estudos e de instrumentos
especificos de avaliacdo do conhecimento dos jovens, que geram recomendacdes que Sao
feitas aos paises membros e aos paises parceiros.

Conforme foi desenvolvido no capitulo 1 desta tese o principal objetivo da politica
educativa da OCDE® ¢ a producio de capital humano para o mercado global, proposito

que a aproxima das demais agéncias analisadas anteriormente. Essa organizagao também

30 De acordo com a pagina dessa organizacio (www.oecd.org), os paises membros e parceiros em conjunto
sdo responsaveis por 80% do comércio mundial e do investimento, tendo um papel fundamental na
abordagem dos desafios que a economia mundial enfrenta. (Tradug&o livre). Ver mais em: www.oecd.org.
Acesso em: 20 mar. 2020).
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afirma que a educacéo é fundamental para garantir que os jovens se tornem cidadaos
engajados e a participem ativamente da sociedade, além de promover conhecimentos e
habilidades necessérias para o desenvolvimento sustentavel dos paises (OCDE, 2019).

Nessa perspectiva, a OCDE estimula os paises investirem na promocéo da coeséo
social, colocando-a como uma prioridade, pois a considera essencial para o engajamento
civico e social da juventude nas politicas desenvolvidas pelos paises membros e
associados. Considera, ainda, que a educacdo tem um papel importante a desempenhar na
garantia de coesdo, pois pode promover habilidades sociais e emocionais, que contribuem
para melhorar as relagdes sociais (OCDE, 2019).

De acordo com Carvalho (2016), a OCDE vem alargando e intensificando a sua
intervencdo no campo educativo, pelo papel que o PISA vem assumindo no plano das
ideias e dos nexos de interdependéncia entre os atores, que intervém nos processos de
regulacao da educacdo. Nessa perspectiva, o PISA se tornou um instrumento de regulacao
do conhecimento e um instrumento de controle, sendo utilizado como um indicador das
mudancas que devem ser operadas na politica educacional dos paises membros e
parceiros. (CARVALHO, 2016)

O PISA, conforme foi tratado no capitulo 1 desta tese, € o principal instrumento
de avaliagéo utilizado pela OCDE, voltado para mensurar o conhecimento dos jovens
estudantes de 15 e 16 anos por meio das habilidades demonstradas em linguagem,
matematica e ciéncias; a proficiéncia nessas areas; e a capacidade de utilizacdo desses
saberes ao longo da vida. O conteudo das ciéncias humanas, como se pode observar, fica
fora do processo avaliativo.

Os estudantes dos paises desenvolvidos, em desenvolvimento e paises pobres
fazem os mesmaos testes e sdo avaliados da mesma forma, apesar de haver um questionario
que coleta dados demograficos, socioecondémicos e educacionais. E a experiéncia dos
paises em que os estudantes obtiveram os melhores resultado, sdo apresentados como
exemplo de sucesso a ser seguido pelos demais paises.

A OCDE adotou a producdo de dados e a comparagdo dos resultados entre 0s
paises, como seus principais mecanismos de atuacdo. Como se pode verificar, essa
agéncia tem buscado impor padrdes internacionais para a educacdo de jovens por meio
da anélise dos resultados do PISA e tem priorizado a formacéo de habilidades béasicas
universais e competéncias necessarias aos jovens para enfrentar um mercado

internacionalmente conectado.
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Em documento lancado em 2013 e analisado por Pereira (2019), a OCDE
preconiza as bases necessarias, para a chamada politica de competéncias e habilidades,
séo elas:

a) Antecipar e responder as necessidades do mercado de trabalho; b) ajudar na
formulacdo de curriculos e programas de treinamento; c) garantir que as
competéncias e habilidades basicas sejam utilizadas pelos sistemas educacionais;
d) identificar pessoas que estdo fora do mercado e que possam receber incentivos
para retornar, com especial atenc¢do as mulheres e as pessoas com deficiéncia; e)
combater o desemprego e ajudar os jovens a utilizar as competéncias para se
posicionar no mercado de trabalho; f) incentivar a utilizacdo de competéncias
mais elevadas e de maior valor agregado para competir mais eficazmente na
economia global atual; g) aproveitar os vinculos entre os diversos campos das
politicas econémicas e sociais; h) assegurar eficiéncia e evitar a duplicagdo de
esforgos. (PEREIRA, 2019, p. 7 apud OCDE, 2013, p. 4).

De acordo com Pereira (2019), a politica de competéncias e habilidades tornou-se
fundamental para garantir mecanismos de coesao e adaptacao social, o que reforga a ideia
de que ha um forte componente ideoldgico para a construcao de falsos consensos, com a
finalidade de garantir a dominacdo, o controle e manter a hegemonia do capital. Esse
autor afirma ainda que se impfe a educacdo publica um tipo de formacdo para os
estudantes que passa pela instrugdo e pelo treinamento e é baseada em uma concepcao
mercantil.

Pereira (2019) também analisa que ha& dois movimentos interligados nessa
politica, o reforco da supremacia das questdes macroecondmicas na definicdo das
prioridades dos paises e a transferéncia dessas responsabilidades aos sistemas
educacionais. Na visao desse organismo as politicas de competéncia sdo mais eficazes se
houver parceria entre 0 mundo académico e o0 mundo do trabalho, na formulacdo de um
curriculo padronizado para a educacéo publica (PEREIRA, 2019).

Os dados mais recentes disponiveis da OCDE, relativos ao ensino médio, estdo
apresentados no relatério Education At Glance (2019) e seus principais itens estdo
apresentado nos paragrafos seguintes®’.

Primeiramente, esses dados mostram que embora a finalizagéo do ensino médio
tenha aumentado 6 pontos percentuais entre 2005 e 2017, 15% das pessoas na faixa etaria
de 25 a 32 anos, em média, ndo haviam completado o ensino médio, em 2018 (OCDE,
2019).

31 As citagOes feitas deste documento, nesta tese, séo fruto de traducéo livre realizada pela autora.


http://www.oecd.org/edu/education-at-a-glance-19991487.htm
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O relatorio acima citado registra também que em alguns paises, 0s programas de
educacdo profissional sdo proeminentes no nivel secundario®. Em média, 40% dos
estudantes formados no ensino médio, em 2017, obtiveram o diploma, por meio de um
programa de qualificacdo profissional. Em paises como Austria, Republica Tcheca,
Republica Eslovaca e Eslovénia este percentual chega a 66% (OCDE, 2019).

Segundo o mesmo relatério, a formagdo profissional no ensino secundario pode
desempenhar um papel crucial no combate ao desemprego juvenil. Durante a recessdo
provocada pela crise econémica de 2008, essa foi uma estratégia importante para
enfrentar o desemprego em paises como Austria, Alemanha e Suica. Todos esses trés
paises usaram eficientemente de programas de treinamento profissional, particularmente
direcionados a estudantes com maior potencial de evaséao escolar (OCDE, 2019).

Em média, nos paises da OCDE, 14% das pessoas de 18 a 24 anos, ndo trabalham,
nem estudam, ou estdo em programas de treinamento profissional. No Brasil, Colémbia,
Costa Rica, Italia, Africa do Sul e Turquia mais de 25% das pessoas nesta faixa etaria
estdo em programas de treinamento profissional (OCDE, 2019).

Quase 7% dos jovens na faixa etaria do ensino secundario, em meédia, estavam
fora da escola no ano de 2017, nos paises da OCDE. Em mais da metade desses paises
essa taxa é de 5%. Ou seja, enquanto a maioria dos paises conseguiu limitar a proporcao
de jovens fora da escola a menos de 5%; cerca de ¥ dos paises da OCDE ainda tém uma
grande proporc¢éo de jovens fora da escola, mais de 10%. A Colémbia e 0 México tém a
maior taxa de jovens fora da escola entre todos os paises da OCDE, com mais de 25%
dos jovens em idade escolar secundéria ndo matriculados. Eles sdo seguidos por
Luxemburgo (19%), Brasil (19%) e Suica (17%) (OCDE, 2019).

Para a OCDE (2019), segundo os dados analisados nesse relatorio, a concluséo do
ensino medio é um passo importante para 0s jovens garantirem a sua entrada no mercado
de trabalho. Os individuos que ndo cursaram ou nao concluiram o ensino médio tém maior
probabilidade de ficarem desempregados ou terem salarios mais baixos do que aqueles
que o concluiram (OCDE, 2019).

A partir dos indicadores analisados nos relatorios Education at a Glance e 0s
resultados do PISA, a OCDE reforga a adesdo dos paises membros a uma gestao gerencial

na area da educacdo; o fortalecimento das avaliacdes externas e das aferi¢Bes internas,

32 Os jovens que participam dos programas de educacéo profissional tém a faixa etaria entre 15 e 19 anos,
0 que corresponde ao ensino médio (OCDE, 2019).
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como mecanismo de responsabilizacdo dos gestores e professores pelos resultados; a
criagéo de canais de incentivo financeiro pelo Estado, para que o setor privado invista em
treinamento pds-escolar; as parcerias publico e privado, inclusive na gestdo das escolas
publicas; a transferéncia de recursos publicos para o setor privado por meio de vouchers,
com a escolha de escolas pela familia e por meio da concepgéo de aprendizagem ao longo
da vida, materializada pela instrucdo dos trabalhadores via empresas.

A ampliagédo da jornada e a diversificagdo das atividades no ambiente escolar
como recurso para melhoria da escola publica é uma discussao que se tem fortalecido,
desde a década de 1990, em diversos pais. Essa também é uma das orientacGes da OCDE,
para 0s paises que apresentam baixos indices de desenvolvimento socioecondémico e
indices elevados de defasagem no campo educacional (SILVA, 2017).

O relatorio publicado em 2014 pela OCDE How much time do students spend in
the classroom? mostra que nos paises membros da OCDE, o tempo de instrucdo
obrigatéria para alunos do ensino fundamental® é em média 794 horas por ano, sendo
que os alunos do ensino médio recebem em média 111 horas a mais de educagdo
obrigatdria, por ano, do que os alunos do ensino fundamental (OCDE, 2014).

Na visdo da OCDE os paises devem promover uma variedade de escolhas em
relacdo ao tempo dedicado ao ensino geral e as disciplinas que sdo obrigatoriamente
ensinadas nas escolas. Essas escolhas refletem prioridades e preferéncias para a educacgéo
recebida por alunos em diferentes idades, bem como prioridades gerais colocadas em
diferentes areas tematicas. Em muitos paises, as autoridades educacionais locais ou as
préprias escolas podem determinar o nimero e atribuicdo de horas de instrucdo (OCDE,
2014).

No ambito da discussao sobre as recomendacdes dos organismos internacionais
para a educacao em tempo integral, convém ressaltar que a visao tida por eles, é a de que
esses tipos de programas/projetos de extensdo da jornada escolar, em especial em paises
em desenvolvimento, sdo um instrumento que tem como objetivo aliviar a pobreza. Jesus

e Borges (2016) salientam que o discurso utdpico de que a escola de tempo integral é o

33 Nos paises da OCDE, os alunos com idades entre 7 e 8 anos recebem uma média de 769 horas por ano
de tempo de instrucdo obrigatorio, e 793 horas por ano de tempo de instrucdo pretendido em sala de aula.
Alunos com idades entre 9 e 11, recebem cerca de 45 horas a mais por ano (do que aqueles com idade entre
7 e 8 anos) e aqueles com idade entre 12 e 14 anos recebem pouco mais de 90 horas a mais por ano do que
aqueles com idade entre 9 e 11. O nimero total de horas de instrugéo que os alunos devem receber entre as
idades de 7 e 14, é em média 6 898 horas entre os paises da OCDE. (OCDE, 2014).
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melhor tipo de organizacgéo escolar capaz de levar o aluno a desenvolver-se integralmente
perpassa projetos educacionais voltados para essa temética e para os ideais do BM,
UNESCO e OCDE.

Nota-se que essas orientacdes delegaram a escola de tempo integral o papel de
oferecer aos educandos uma educacéo que fosse capaz de prepara-los para 0 mercado de
trabalho, e a0 mesmo tempo equalizar as desigualdades sociais e ainda melhorar a
qualidade do ensino, j& que os alunos passariam mais tempo dentro do ambiente escolar.
(JESUS; BORGES, 2016)

Nessa perspectiva, 0s organismos internacionais apostam na ampliacdo do tempo
escolar, estabelecendo uma simples equacéo entre ampliacéo do tempo de instrucdo dos
alunos e o discurso da qualidade do ensino. Essa visdo proporcionou uma ressignificagdo
da escola em tempo integral, visando concretizar esta aposta e alcancar a sonhada
melhoria do ensino (JESUS; BORGES, 2016).

Programas e projetos de ampliacdo da jornada escolar séo justificados pelos
governos nacionais, estaduais e locais como estratégia para garantir a equidade ao igualar
as oportunidades educacionais, propiciando a compreensdo de que a ampliacdo do tempo
escolar passou a ser vista e tida como uma saida para os problemas sociais e da educacao,
regidas pelas as orientagdes de organismos internacionais como o BM e a UNESCO.
Alega-se também que esses programas visam melhorar a qualidade educacional, por meio
de mais tempo na escola, para o processo de ensino/aprendizagem e de novos conteddos
curriculares. Foi na perspectiva das recomendacGes dessas organizacdes internacionais
que se realizou a reforma do ensino médio no governo de Michel Temer no Brasil, que
contemplou, entre varios aspectos, a ampliacdo de tempo escolar para essa etapa da
educacdo basica, foco desta tese.

A ampliacdo do tempo escolar tem sido apresentada por governos de diversos
paises como estratégia técnica e politica para melhoria da educacdo bésica ofertada, de
modo geral, as populagfes mais pobres. Nas politicas educacionais brasileiras,
acompanhando a tendéncia mundial de ampliagdo do tempo escolar, as tentativas de
enfrentamento da desigualdade educacional tém enfatizado a necessidade de ampliacéo
da jornada na educagdo basica. O discurso apresentado é que a escola de tempo integral
é a melhor forma de organizacéao escolar, pois € capaz de levar o aluno a desenvolver-se

integralmente.
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2.1.4 A crescente influéncia/presenca do empresariado na educacdo publica brasileira

Cabe salientar também o movimento dos empresarios no Brasil que se organizou
para implantar suas propostas, muitas delas baseadas nas recomendacdes dos organismos
internacionais e, com isso, garantir que o estado brasileiro se engajasse na chamada
Agenda Globalmente Estruturada para a Educacéo.

De acordo com Sandri e Silva (2019):

as intervencGes do empresariado brasileiro na educagao publica estéo
relacionadas com os seus interesses de ampliar e aprofundar o dominio
cultural e a direcdo politica no contexto da sociedade civil; formar a
méao de obra adequada aos seus interesses; disputar recursos publicos
para efetivar os seus projetos de formacdo humana/educacao”.
(SANDRI; SILVA, 2019, p. 37).

No movimento empresarial, destaca-se 0 Todos pela Educacgdo (TPE)3 criado em
2005, por um grupo de lideres empresariais, com propostas e enunciados para reorientar
a Educacdo Basica no Brasil. De acordo com Peroni (2017), as empresas que estdo
representadas nesse grupo somam 80% do Produto Interno bruto (PIB) nacional e fazem
parte das 15 familias mais ricas do pais.

Entre os mantenedores, aparecem as seguintes pessoas e organizacoes: Associacdo
Crescer Sempre; Daniel Goldberg (Farallon Capital Management); Familia Kishimoto;
Fundacdo Bradesco; Itat Social; Fundagdo Lemann; FLUPP; Fundacdo Vale; Fundacdo
Telefénica/VIVO; Instituto Natura; Instituto Peninsula; Instituto Unibanco; Ital BBA;
Mill Vilella; Prisma Capital e Scheffer. Ou seja, a sustentacdo financeira do grupo tem
sido realizada a partir de captacdo de recursos privados tanto dos empresarios
pertencentes ao TPE, quanto de seus apoiadores (MARTINS, 2009).

Os empresarios estruturam o TPE de modo a transforméa-lo num think tank da area
educacional, isto &, num organismo especializado em produzir e difundir conhecimentos
e ideias para educacdo no pais. O TPE tem se apresentado como um movimento que
conjuga as propostas para educacgdo provenientes do governo, da iniciativa privada e de

3 A estrutura organizacional da entidade é bem definida em termos técnicos e politicos, de acordo com
Martins (2009), o TPE é constituido por uma presidéncia, ocupada por um empresario articulador da
organizacao; um Conselho de Governanga, composto por dezesseis empresarios ou representantes de
empresas; um Comité Gestor, composto por seis dirigentes, sendo cinco deles empresarios; uma Comissao
de Comunicacdo, composta por seis membros, todos ligados a grupos empresariais; uma Comissdo de
Articulacdo, integrada por doze membros numa composi¢do mais diversa (empresarios, liderangas de
movimentos sociais, representante da Igreja Catélica, representante da Unesco, representante do Ministério
da Educacdo); uma Comissdo Técnica, composta por dezesseis membros, predominantemente por
empresarios; uma Comissdo de Relac¢des Institucionais, ocupada por um empresario; e por fim, uma Equipe
Executiva, composta por dez membros (ndo-empresarios), sob a direcdo de uma Presidéncia-Executiva a
cargo de um intelectual organico do capital com trajetdria na educagéo superior (MARTINS, 2009).
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outros setores da sociedade constituindo-se, no seu discurso, como uma alianca em prol
da educacédo publica em nivel nacional (MARTINS, 2013). Eles reafirmam o papel do
Estado, no entanto, redefinem o sentido e significado da educacdo publica (SHIROMA,
GARCIA; CAMPOS, 2011).

Trata-se de uma organizacdo promovida por determinado segmento da classe
dominante, representada por importantes grupos da elite empresarial, principalmente
paulista, que vém conseguindo adesdes de diversos outros setores da sociedade, buscando
criar uma alianga politica. O TPE incorpora e negocia demandas de interesses variados,
no entanto, busca ndo se sobrepor aos interesses das liderancas empresariais (MARTINS,
2013, 2016).

O TPE se apoia nos organismos internacionais para apresentar sua concepcao de
educacdo, ao defender que se deve formar a juventude para a sociedade do conhecimento,
e apostar na teoria do capital humano. A pedagogia das competéncias ganhou destaque
nessas proposicdes, sendo apresentada como saida para resolver os problemas da rapida
obsolescéncia do conhecimento e para formar jovens qualificados e sobretudo
empregaveis (SHIROMA; GARCIA; CAMPOQOS, 2011). O TPE se ampara também nos
conceitos de boa governanca e da NGP, que consistem, entre outros aspectos, em ampliar
a autonomia dos mercados e retrair as agdes do Estado.

O objetivo do TPE é difundir o seu projeto hegemonico de sociedade e de
educacdo. Nesse sentido, busca alterar a forma de definicdo e implementacéo de politicas
educacionais, na qual a relacdo dos empresarios com o Estado no processo decisorio seja
ampliada (PERONI, 2017; MARTINS, 2009). Por isso, o TPE tem buscado se articular
com os gestores da educacdo publica, sejam eles integrantes dos governos nacional
(MEC), estaduais (SEE) e municipais (SME), pregando a corresponsabilidade na area da
educacdo e recuperando o papel do empresariado como sujeito de destaque na
interlocucdo com os poderes executivos (MARTINS, 2013; EVANGELISTA; LEHER,
2012).

O grupo que compde o TPE busca legitimar-se como especialista, atuando nas
esferas consultivas da Educacdo Publica. Os documentos, produzidos pelo TPE,
sobretudo nos ultimos anos, tém tido um carater orientador para os gestores de politicas
educacionais. O documento Educacéo Ja (TPE, 2018), em especial, e outros documentos
associados indicam inclusive quais as portarias, o formato e os critérios de adesdo que 0

MEC deveria exigir. Aparentemente, a ideia é que 0s gestores possam simplesmente
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replicar as orientacdes advindas do TPE, pois elas séo elaboradas quase como um manual
para cria¢do das politicas (QUADROS, 2020)

De acordo com Hattge (2014), o TPE organiza-se como uma frente de
mobilizacdo, de “incitagdo popular” para a “causa” da educagdo, conclamando governo e
sociedade civil a fazer, cada um, a sua parte: o primeiro a prover e o segundo a exigir
educacéo de qualidade, medida por meio do cumprimento de metas. Nessa perspectiva,
vale destacar a énfase dada pelo TPE aos processos voltados para gestdo escolar,
principalmente aqueles instrumentos de gestdo por resultados e a retomada dos principios
das escolas eficazes.

De acordo com o TPE, a ma qualidade da educacdo brasileira esta expressa nos
indices de reprovagdo, abandono escolar e baixo desempenho dos estudantes brasileiros
em exames internacionais, como é o caso do PISA. Essa ineficacia da educacdo brasileira
foi resumida pelo TPE na expressdo “a escola ndo ensina, a crianga ndo aprende, e 0 Brasil
ndo se desenvolve” (MARTINS, 2009, p. 62). Para os integrantes do TPE, a qualidade da
educacao é reduzida aos resultados de aprendizagem, medidas pelos testes de rendimento
e pelas avaliagdes em larga escala. Nesse sentido, a qualidade para esse grupo deve se
traduzir em metas e indicadores com objetivos claros a serem alcancados e prazos
determinados para se cumprir. O principio fundamental do movimento é que a sociedade,
como um todo, monitore a evolugao dos indicadores educacionais, cobrando de si mesma
e dos governos a melhoria da educacédo (TPE, 2009).

Como se pode observar tanto nas recomendacdes efetuadas pelos trés organismos
internacionais estudados neste capitulo e reafirmadas pelo TPE, a funcdo social da escola,
na atualidade, passa a ser as competéncias e habilidades adquiridas pelos estudantes, para
0 acesso aos postos de trabalho e a sua propria empregabilidade. Essa acepcdo faz com
que o individuo se torne um consumidor de conhecimento ao longo de sua vida, para se
manter no pareo do mercado de trabalho. Isso significa reforcar instrumentos proprios
para a competicdo e ndo lidar com os elementos estruturais da exclusdo. Pode também
funcionar como mecanismo para manter a demanda por formagao sempre aquecida. Uma
demanda tida pelos empresarios como insuficiente, mas, ao mesmo tempo, elemento
fundamental para a expans@o dos mercados educacionais (PEREIRA, 2016).

A reforma do ensino médio realizada em 2017 no Brasil teve como referéncia as

recomendacdes dos organismos internacionais e do TPE, como veremos no item seguinte.
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2.2 — A Reforma do Ensino Médio no Brasil

Ao longo dos altimos 25 anos, o Ensino Médio no Brasil tem sofrido frequentes
reformas® propostas pelo governo federal ou de iniciativa dos prdprios estados
federativos, que se concretizaram por meio de dispositivos legais como emendas
constitucionais, leis, decretos, medidas provisorias, resolucdes, pareceres, programas e
projetos (DUARTE; KRAWCZYK, 2016).

Na gestdo Temer (2016-2018), o ensino médio foi eleito como a etapa prioritaria
para a efetivacdo de reformas na educacao basica. O primeiro ato desse presidente na area
da educacdo foi a proposicao da reforma dessa etapa, por meio da Medida Provisoria®® —
MP 746/2016, que foi aprovada através da promulgacdo da Lei n° 13.415/2017. O
processo de proposicdo e tramitacdo dessa reforma sera trabalhado nos proximos itens.

2.2.1 — A conjuntura politica no Brasil gue favoreceu a Reforma do Ensino Médio

O vice-presidente Michel Temer (PMDB) assumiu o cargo de Presidente
(interino) do Brasil em 12/05/2016, quando o processo de impeachment da Presidenta
Dilma Rousseff (PT) foi aceito pela Camara Federal®’. Em 31/08/2016 o Senado Federal
confirmou o impeachment da presidenta, destituindo-a do cargo®®.

Pode-se dizer que o impeachment comecou a ser articulado inicialmente pelo
Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB), tendo a frente o Senador Aécio
Neves®, derrotado em segundo turno, em uma disputa acirrada, para a presidéncia da
republica em 2016. Ele vai receber apoio dos partidos coligados ao PSDB nessas eleicoes

e de outros setores conservadores do Congresso Nacional, além do empresariado e das

35 Sobre as politicas para o ensino médio brasileiro anterior a essa reforma de 2017 ver: (KRAWCZYK,

2009, 2011, 2017, LIMA, 2011, MELO E DUARTE, 2011; MOEHLECKE, 2012; REZENDE PINTO,
2007; SILVA, 2015, 2016, 2017; SILVEIRA e SILVA, 2017; OLIVEIRA, 2009 e ZIBAS, 2005).

36 Conforme consta na CF/1988 as MPs sdo instrumentos que tém forca de lei e podem ser utilizadas pela
Presidéncia da Republica, em caso de urgéncia das matérias. Ela produz efeitos imediatos ao ser enviada
ao Congresso, mas depende de aprovacdo de ambas as Casas, no prazo de 60 dias, prorrogaveis por igual
periodo.

37 A peca acusatoria, apresentada a8 Camara dos Deputados, pelos advogados Miguel Reale Janior e Janaina
Pachoal, solicitando o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, afirmava que ela “teria editado seis
decretos de abertura de crédito suplementar sem a autorizagdo do Congresso e utilizado bancos publicos
para financiar programas de governo, o que ficou conhecido pela expressao ,,pedaladas fiscais“. Assim,
teria praticado conduta prevista na Lei n 1.079/1950” (CAVALCANTI; VENERIO, 2017, p. 143).

3 Sobre o processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff ver: BECKER et al., 2016;
CAVALCANTI; VENERIO, 2017.

39 \Ver o primeiro pronunciamento do senador Aécio Neves no Senado Federal, realizado em 05/11/2014
em https://congressoemfoco.uol.com.br/especial/noticias/leia-a-integra-do-discursode-aecio-no-senado/
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midias privadas que dominam o pais (BECKER et al., 2016). Ndo é a toa que alguns
autores*® que analisaram essa passagem historica da realidade brasileira afirmam que a
presidenta Dilma Rousseff sofreu um golpe de cunho parlamentar, midiatico e juridico.

No que se refere ao apoio do setor juridico, Cavalcanti e Venerio (2017) destacam
acOes da Operacdo Lava Jato (132 Vara da Justica Federal de Curitiba) e a postura do
Supremo Tribunal Federal (STF). O primeiro por transformar o processo judicial em
instrumento politico, fazendo movimentos sincronizados (operacdes, prisdes e conducdes
coercitivas) as vesperas de eventos, como manifestacfes publicas e eleicdes, além de
criminalizar seletivamente 0s mecanismos usuais de financiamento de campanhas
politicas no Brasil. Essas a¢des repercutiam tanto no Congresso Nacional como e na
opinido publica (CAVALCANTI; VENERIO, 2017). Em relagcdo ao Supremo, esses
autores analisam que ele ndo cumpriu seu papel de oferecer protecdo constitucional contra
0 uso deturpado do instituto do impeachment (CAVALCANTI; VENERIO, 2017).

Outro aspecto conjuntural importante de destacar se refere ao cenario econémico
de crise que se amplia em 2015. A crise econdmica externa refletiu na realidade brasileira,
criando, segundo Cavalcanti e Venerio (2017), uma espécie de efeito domino, atingindo
ndo s6 a Unido, como também Estados e Municipios, que comecaram a entrar em colapso
financeiro. Em 2015, primeiro ano do segundo governo Dilma, a inflagdo chegou a 10%
ao ano, ocorreu o descontrole cambial, houve queda do preco do petréleo e aumentou o
desemprego, atingindo um saldo negativo de 1,5 milhdo de empregos formais. Essas
questdes foram exploradas intensamente pela midia, causando insatisfacdo popular,
manifestacBes contrarias ao governo Dilma e fortalecendo grupos conservadores que
apregoavam o afastamento da Presidenta da Republica, democraticamente eleita
(CAVALCANTI; VENERIO, 2017).

Cabe salientar ainda que em marco de 2016, o Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB) atual Movimento Democrético Brasileiro (MDB), partido do vice-
presidente Michel Temer, anunciou a ruptura com o Partido dos Trabalhadores (PT) e
reafirmou seu projeto de governo que foi explicitado no documento “Ponte para o Futuro”
langado pelo PMDB em outubro de 2015. Nesse documento o PMDB defendia 5 pontos
considerados pelo partido como essenciais: a) estabelecimento de um regime
constitucional de limitacdo de gastos publicos; b) reforma da previdéncia social publica;

c¢) reducdo das obrigacdes e vinculagdes constitucionais; d) adogdo de um orgamento

% Cf. FERREIRA (2017); FERRETI, SILVA (2017); POCHMANN (2017).
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impositivo, com base zero e de um comité de avaliacdo de politicas publicas; e)
diminuicgéo do papel do estado na economia e ressignificagdo de programas sociais e dos
bancos publicos (PMDB, 2015).

Com essa plataforma, que, segundo Pochmann (2017), traz consigo um projeto de
governo conservador, classista e autoritario, foi que Temer assumiu a presidéncia da
republica, em 31 de agosto de 2016. Para esse autor, trata-se de um projeto que estava
voltado tanto para o &mbito interno do pais como o externo. No &mbito interno, ele destaca
a politica de austeridade econdmica e a exemplifica com a aprovacédo da PEC n. 95/2016.
Essa Emenda, aprovada em 2016, criou um teto para os gastos publicos, congelando as
despesas do Governo Federal, com cifras corrigidas pela inflagdo, por até 20 anos.
Pochmann (2017) registra também a intensificacdo do processo de privatizacdes,
inclusive de setores que haviam sido até entdo preservados, como é o caso do pré-sal e
destaca ainda a retracdo das politicas sociais publicas, que ocorreram por meio de
reformas que retiram direitos historicamente adquiridos, como a trabalhista e a
previdenciaria. Na politica externa, esse autor destaca o realinhamento do pais & onda
conservadora global (POCHMANN, 2017).

Nessa conjuntura de austeridade e reducéo de gastos publicos, em 2016, o0 governo
Temer encomendou um estudo ao Banco Mundial sobre o gasto publico no Brasil cujo
relatério foi intitulado “Um Ajuste Justo: Analise da eficiéncia e equidade do gasto
publico no Brasil” (2017). Esse estudo teve como objetivo, segundo 0 governo, examinar
0s gastos publicos nas décadas passadas, consolidar os ganhos obtidos na area social e
indicar opgOes para a reducdo do déficit fiscal. Esse relatdrio trouxe também analises
relativas a area da educacdo e sobre o ensino médio, que serdo explorados no item a

seguir, apos ser apresentado um panorama do ensino médio no Brasil anterior a reforma.

2.2.2 — O quadro do ensino médio no Brasil anterior a reforma

O EM no Brasil, juntamente com o ensino fundamental e a educacdo infantil
compde a Educagéo Bésica, conceito formulado na LDBEN/1996, sugerindo trés etapas
progressivas de escolarizagdo: educacdo infantil; ensino fundamental e ensino médio.

Em 2016, quando foi proposta a reforma do ensino medio, essa etapa da educacao

estava organizada com trés anos de duragao, era destinado aos jovens de 15 a 17 anos*

41 |dade considerada ideal para cursar o ensino médio.
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egressos do ensino fundamental e respondia, legalmente, por trés funcGes classicas: a
propedéutica, a profissionalizante e a formativa (CURY, 2002).

De acordo com Cury (1997), o ensino médio, na LDBEN/1996, ndo se apresentava
como profissionalizante, mas como propedéutico a uma possivel profissionalizacdo
futura, que poderia se dar na Educacéo Superior ou na Educacgéo Técnica ou tecnologica.
No Brasil, os estados federativos sdo os entes responsaveis constitucionalmente por essa
etapa da educacao bésica.

Anterior a reforma de 2017, o Ensino Médio no Brasil estava organizado nos
seguintes formatos: Ensino médio “regular”, de tempo parcial (diurno e noturno); Ensino
médio integrado a educacdo técnico-profissional; Ensino médio concomitante com a
educacgdo técnico-profissional; Ensino médio integral (ou jornada completa); Ensino
médio semi-integral (dois dias com jornada completa); Ensino médio integral com gestao
compartilhada (KRAWCZYK, 2017).

Os estudantes, independente do formato que a escola adotava, tinham que cursar
treze*? disciplinas obrigatdrias. Essas disciplinas eram distribuidas em uma carga horaria
de 800 horas anuais, ao longo de 200 dias letivos, tendo um total de 2.400 horas ao final
dessa etapa, para o ensino médio regular. O ensino médio integrado a educacgdo
profissional, os de jornada completa e semi-integral, apresentam jornadas maiores, de
acordo com a regulamentacdo das redes publicas federal e estaduais que as ofertam.

A seguir serdo expostos os dados do ensino médio no ano de 2017, quando essa
reforma foi proposta, buscando, mesmo que de forma sintética, dar um panorama dessa
etapa da educacao.

Em 2017, existiam 28.558 escolas publicas e privadas de ensino médio regular
(urbanas e rurais), que contemplavam 7.930.384 matriculas. Do total de escolas, 19.857
eram publicas e possuiam 88% das matriculas, sendo que 85% dessas matriculas estavam
nas redes estaduais. Na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos — (EJA)/ensino médio,
0 numero de matriculas era de 1.308.786 (BRASIL, 2017).

As matriculas no ensino médio aumentaram de 3,7 milhdes em 1991 para 9,1
milhdes de jovens em 2004. Esse incremento pode ser explicado pela obrigatoriedade do
ensino fundamental, prevista na Constituicdo Federal (CF)/1988 e regulamentada pela
LDBEN/1996, que aumenta o numero de jovens concluintes do ensino fundamental e que
ingressam na ultima etapa da educacdo basica. No entanto, a partir de 2005 passou a ser

42 |_ingua portuguesa, matematica, biologia, fisica, quimica, filosofia, inglés, geografia, historia, sociologia,
educacdo fisica, educacdo artistica, literatura.
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registrada a reducdo das matriculas nessa etapa da educacdo, explicada, entre outros
fatores, por questdes de fluxo e progressdo dos estudantes no ensino fundamental; pelo
aumento das matriculas na EJA e pela evasdo (SPOSITO; SOUZA, 2014).

Cerca de 35% dos jovens entre 15 e 17 anos ainda se encontram no ensino
fundamental e 17% encontram-se fora da escola. Soma-se a essa realidade a elevada taxa
de abandono escolar, considerando que cerca de 32% dos jovens entre 18 a 24 anos de
idade ndo concluiram o ensino médio e n&o estdo estudando.

O ensino médio de acordo com o Censo Escolar de 2017, contava com 508.814
docentes atuando nas escolas. De 2015 para 2017 decresceu em 2,5% o numero de
professores atuando na Ultima etapa da educacdo basica. Estudo realizado pelo Tribunal
de Contas da Unido (TCU) em 2014 indicava que faltavam cerca de 40.000 docentes para
0 ensino médio. Desses docentes, 77,7% atuavam na rede estadual de educacéo, 59,6 %
séo do sexo feminino e 40,4% do sexo masculino, 52,9% dos docentes possuem mais de
40 anos de idade, 93,5% possuem nivel superior completo, sendo que 86,8% possuem
licenciatura e 3,9% ainda estdo cursando o nivel superior.

Em relacdo a infraestrutura das escolas de EM na area urbana, os mesmos dados
de 2017 apontam que 89% delas contava com &gua filtrada, 66% tinha rede de esgoto,
aquelas que possuiam biblioteca somavam 68%, as com laboratério de informética eram
94%, laboratdrio de Ciéncias 48%, as que tinham quadra de esportes 80% e apenas 46%
das escolas possuiam algum tipo de acessibilidade para pessoas com deficiéncia. Quando
os dados analisados sdo de escolas em &rea rural a situacdo é mais complicada, tendo em
vista que 77% delas contam com agua filtrada, 12% possuem rede de esgoto, 51% tinham
biblioteca, 63% laboratdrio de informatica, 18% apresentam laboratorio de Ciéncias, 44%
possuiam quadra de esportes e 23% das escolas tinham acessibilidade.

O Censo Escolar de 2017 mostra que apenas 23% das escolas possuem a
infraestrutura adequada prevista na meta 7 do Plano Nacional de Educacgdo (PNE)*.
Percebe-se com isso que as redes publicas estaduais, responsaveis pela oferta do EM, nao
tinham as condigdes de implementar a reforma proposta pelo governo Temer.

Como se pode observar pelos dados acima exibidos a garantida do direito ao

ensino médio ¢é ainda uma questdo nao resolvida pelas politicas educacionais brasileiras.

43 A meta 7 do PNE prevé a tentativa de assegurar a todas as escolas publicas de educacdo basica o acesso
a energia elétrica, abastecimento de 4gua tratada, esgotamento sanitario e manejo dos residuos solidos,
garantir o acesso dos alunos a espagos para a pratica esportiva, a bens culturais e artisticos e a equipamentos
e laboratorios de ciéncias e, em cada edificio escolar, garantir a acessibilidade as pessoas com deficiéncia.
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Apesar da expansdo das matriculas a partir de 1990, a universalizacdo do ensino médio
para a juventude brasileira permanece como um dos principais desafios no campo das
politicas educacionais. Nesse sentido, quando se propGe reformas para essa etapa da
educacdo presume-se que esse grande desafio deve ser enfrentado, ou seja, a incorporagédo
daqueles que estdo fora das escolas, a oferta de uma educagdo com qualidade social*,
bem como as condigdes fisicas, materiais e de trabalho, para que se possa construir uma
escola atrativa para os jovens (DUARTE et al., 2020).

No entanto, de um governo neoliberal, comprometido com o setor privado que
atua na educacao brasileira, que congelou o orcamento publico em 20 anos, inviabilizando
0 gasto de 10% do PIB em educacéo, aprovado em 2014 no PNE (2014-2024), ndo se
pode esperar tamanha proeza. Ao contrario, 0 que vem, para o ensino médio, via medida
provisoria, tem seu rastro nas recomendacdes dos organismos internacionais trabalhadas
no capitulo 1 e 2 desta tese, além de um documento especifico encomendado pelo governo
Temer em 2017 ao BM, citado ao final do item anterior, denominado “Um Ajuste Justo:
Analise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil” (2017).

Ao se referir ao ensino médio, esse documento considera que ha uma ineficiéncia
dos gastos publicos nessa etapa e que poderia se gastar 47% a menos do que se gasta e
manter o0 mesmo nivel de prestacdo do servico (BANCO MUNDIAL, 2017).

O BM levanta como problematica a baixa razdo aluno/professor nessa etapa da
educacdo basica, e defende para o ensino médio, o aumento da quantidade de alunos por
professor num percentual de 41%, argumentando que essa medida economizaria 22
bilhdes de reais por ano.

De acordo com a OCDE (2018), o Brasil possui um dos maiores numeros de
alunos por sala de aula no ensino médio publico, cerca de 37 estudantes por sala de aula,
entre mais de 60 paises analisados no estudo denominado Politicas Eficazes para
Professores: Compreensfes do PISA (2018). Esse estudo mostra também que 0 nosso
pais possui um dos numeros mais elevados de alunos por professor, 22, havendo

influéncia direta sobre o volume de trabalho dos docentes e da qualidade do ensino

4 De acordo com Machado (2003, p. 10), “qualidade social em educacio significa desenvolvimento dos
interesses do aluno e de sua disciplina pessoal, articulados a sua responsabilidade social e ética e ao
exercicio das praticas democraticas e solidarias. Portanto, realizagdo de seres humanos capazes de construir
sua prépria histéria e a historia da sociedade em que vivem, aptos a aproveitarem a rica heranca cultural da
humanidade; a avaliar criativamente ideias, situacdes, solugdes e experiéncias; conscientes e autbnomos
em pensamento e acdo; participantes ativos de uma sociedade democréatica; engajados na sua defesa e na
luta pela emancipagdo do género humano”.
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(OCDE, 2018). Ha que considerar alem das salas de aula lotadas, o que 0 BM néo faz, os
baixos salarios dos professores brasileiros, 0 que acarreta jornadas duplas e as vezes
triplas, carga horaria excessiva, causando desgastes e adoecimento desses profissionais®.

Ainda segundo relatério do BM (2017), os técnicos dessa instituicdo consideram
que apesar dos avancos significativos em acesso, conclusdo e aprendizagem no sistema
educacional brasileiro, nas duas Ultimas décadas, a qualidade do ensino ainda € ruim. O
BM utiliza-se unicamente dos resultados dos testes do PISA para suas analises e registra
que o Brasil obteve melhoras significativas na prova de matematica do PISA, entre 2002
e 2012, quando a nota média brasileira passou de 68% para 79% da média da OCDE.
Contudo, desde ent&o, os resultados cairam para 77% em 2015, o0 mesmo nivel que o pais
estava em 2009.

Segundo o0 BM se verificarmos os resultados da educacéo brasileira considerando
0 gasto por aluno, os resultados do PISA ainda sdo mais decepcionantes. Eles alegam que
o desempenho dos estudantes brasileiros medido pela prova de matemaética do PISA em
2012 foi somente 83% do esperado para paises com o mesmo nivel de gasto por aluno.
Paises como a Coldémbia e a Indonésia, por exemplo, atingiram pontuacdes semelhantes
no PISA gastando bem menos por aluno. Ja paises como Chile, México e Turquia gastam
valores similares ao Brasil e obtém melhores resultados (BANCO MUNDIAL, 2017).

Na analise deste relatdrio efetuada por Amaral (2017), ele critica a afirmacéo que
a “ineficiéncia do gasto em educacdo basica no Brasil é elevada e vem aumentando”
(BANCO MUNDIAL, 2017, p. 124). Para esse autor, essa afirmacao:

estd baseada em uma andlise que nao considera nenhum outro componente da
educacdo bésica brasileira além do resultado do PISA e os recursos financeiros
aplicados nesse nivel educacional. Ndo ha nenhuma consideracdo sobre a
desigualdade brasileira, sobre a heterogeneidade cultural dos estudantes, sobre a
formac&o educacional dos pais dos estudantes, sobre salarios dos professores etc.
E mais um absurdo e uma irresponsabilidade expressa em documento de tdo
grande repercusséo na sociedade brasileira. (AMARAL, 2017, p. 10).

Outro dado destacado por Amaral (2017), diz respeito a conclusédo do BM de que
“o baixo desempenho do sistema educacional brasileiro reflete-se nas altas taxas de
reprovacao e evasao escolar, apesar das baixas e decrescentes razdes aluno-professor”
(AMARAL, 2017, p. 125). Segundo esse autor, ndo é apresentada nenhuma justificativa

consolidada em pesquisas de que o0 baixo desempenho do sistema educacional brasileiro

4 Ver relatdrios de pesquisas realizadas pelo Gestrado/UFMG, sobre o trabalho docente, na seguinte pagina
https://gestrado.net.br/
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— olhando somente o PISA, como faz o documento do BM — ¢ responsavel pelas altas
taxas de reprovacgdo e evasdo escolar. Segundo Amaral (2017), essa conclusao €, mais
uma vez apresentada, sem que sejam analisadas questfes fundamentais da complexa
realidade brasileira: desigualdade social, entrada dos jovens no mercado de trabalho
muito cedo para contribuir com a sobrevivéncia da familia (AMARAL, 2017).

O relatério do BM afirma que o baixo indice de conclusdo do ensino médio no
Brasil é outro indicador do baixo desempenho do sistema educacional brasileiro. Os
técnicos do BM consideram que os estudantes concluem o ensino médio aos 19 anos, em
média, 0 que esta um pouco acima da média de paises que sdo comparaveis ao Brasil em
termos de estrutura.

Em relag8o a progresséo dos estudantes, o relatdrio indica que mais de 35% deles
repetiram pelo menos um ano no ensino médio, o que os coloca entre 0s 15% nos paises
da OCDE que obtiveram esse tipo de resultado. As taxas de evasdo escolar também séo
altissimas (26%) em comparacdo com a OCDE (4%) e paises comparaveis da regido
(14%) (BANCO MUNDIAL, 2017).

No entanto, para esses técnicos, os altos indices de reprovacédo e evasao escolar
observados no Brasil resultam em um percentual surpreendentemente alto de alunos que
ndo concluem o ensino médio antes dos 25 anos de idade. Isso, segundo 0 BM, parece ser
a principal causa dos altos custos por estudante do ensino medio no Brasil, que sdo bem
mais elevados que em qualquer outro pais da América Latina (BANCO MUNDIAL,
2017).

Sobre esse aspecto, Amaral (2017) destaca que o BM ao fazer essa afirmacéo, néo
faz nenhuma analise mais bem elaborada para esta questao que considere aspectos sociais,
econdmicos, culturais e territoriais. Para o autor: “A conclusio € imediatista e, absurda,
caracteriza como uma irresponsabilidade perante os jovens e familias que estdo
matriculados no ensino médio brasileiros e que ndo conseguem concluir 0 ensino médio
pela sobrevivéncia familiar.” (AMARAL, 2017, p. 15).

Para finalizar, esse relatério do BM sugere a contratacdo de servicos privados de
educacdo, como em outros documentos ja analisados dessa instituicdo, pois segundo eles
poderia melhorar a eficiéncia dos gastos publicos no pais. Nesse sentido, o relatorio

propde entre outros aspectos a adogdo o modelo de escolas charters*, que adotam a légica

46 As escolas chartes sdo aquelas mantidas com recursos publicos, mas cuja gestdo é privada. Elas operam
frequentemente com uma finalidade ou missdo escolar alternativa e sdo livres para formar parcerias publico-
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da gestdo privada nas escolas publicas. Segundo os técnicos do BM essa seria uma boa
solucéo, pois esse modelo tem mais flexibilidade para gerir os recursos humanos, que
podem ser penalizados por mau desempenho. Os gestores podem basear as decisdes sobre
contratacdo, demissdo, promocdes e salarios por meio de desempenho individual dos
professores e ndo em sua estabilidade (BANCO MUNDIAL, 2017), ou seja, reforca a
ideia de que o problema das escolas publicas estd na gestdo e a racionalidade
organizacional do setor privado é que pode alterar esse quadro.

Como pode-se observar na analise conjuntural apresentada anteriormente e que
antecede a reforma do ensino médio, o Brasil estava vivendo um momento que se tenta
impor solucbes para 0s espagos educativos com posturas conservadoras e
antidemocréticas. O processo de reforma do ensino médio, vai mostrar isso desde a sua
apresentacdo ao Congresso Nacional, por meio de medida proviséria, conforme veremos

no item seguinte.

2.3 — A Reforma do Ensino Médio no Governo de Michel Temer (2016-2018)

Discussfes sobre mudancgas no ensino médio brasileiro estavam na pauta dos

pesquisadores da area, movimentos sociais da educacdo e da comunidade escolar em
féruns educacionais e no préprio Congresso Nacional. Essas mudancas ndo sao simples
de efetuar, pois precisam levar em conta as desigualdades sociais, a diversidade cultural
do pais e as condi¢des de oferta nos varios segmentos sociais e contextos educativos, além
dos aspectos que historicamente estiveram presente nas politicas educacionais
implantadas para a educagéo formal da juventude no Brasil (UFMG, 2016).

No ambito do Congresso Nacional estava tramitando o Projeto de Lei (PL)
8.460/2013, de autoria do deputado Reginaldo Lopes (PT-MG), que ja havia passado por
todas as etapas exigidas pela Camara Federal e aguardava para entrar em votagdo no
plenario. Esse projeto, recebeu varias criticas dos estudiosos do ensino médio e do
movimento social da educacdo, pois os interlocutores para sua elaboracdo foram os
institutos privados — TPE, Instituto Alfa e Beta; Instituto de Estudos do Trabalho e
Sociedade, que assumiam as orientagdes dos organismos internacionais, pregando a
necessidade de um curriculo orientado pela pedagogia das competéncias; uma formacao
mais técnica; restricdes para a oferta do ensino medio noturno e uma ampliacéo da carga
horéria diaria (SILVA; KRAWCZYK, 2015).

privadas para buscar fontes adicionais de fundos, além daqueles fornecidos pelo governo. (EDWARDS
JUNIOR; HALL, 2017)
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Para fazer frente a esse projeto, pesquisadores dessa etapa da educacdo se uniram
na criacdo do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio*’, o que resultou na
publicacdo de um Manifesto apresentando os principais pontos de discordancia com
relacdo ao referido PL, além de buscar influir no seu texto, participando de audiéncias
publicas e de pressdes feitas sobre o deputado Reginaldo Lopes, autor da matéria. Alguns
avangos*® foram conquistados pelo Movimento acima citado e pontos que ndo se
conseguiu acordar antecipadamente, iriam ser apresentados por meio de emendas em
plenario. No entanto, o encaminhamento da MP 746/2016, atropelou todo esse processo.
De acordo com Silva e Sheibe (2017), esta MP continha problemas bem maiores em
comparacao com o PL n. 6.840/2013, no que se refere a garantia do direito a educagédo
basica comum a todos os estudantes.

Foi utilizando o instituto da MP prevista na CF/1988 para situacdes de urgéncias
e que sdo comparadas por alguns autores com 0s atos institucionais da ditadura militar,
que deu inicio a reforma do ensino médio no Brasil. De acordo com Abreu e Mascia
(2018), cada vez mais tem sido uma pratica na politica contemporanea utilizar um
instrumento juridico, como as MPs que, de forma escamoteada, tem sua aplicabilidade
deslocada das situacdes excepcionais para formas padronizadas de atuacdo nos estados
neoliberais, colocando em xeque a legitimidade da democracia, arbitrando regras e
ignorando direitos adquiridos em nome da seguranga ou da estabilidade econdmica.

47 Este movimento foi criado, em 2014, para atuar junto a Camara dos Deputados e ao Ministério da
Educacdo e buscar estabelecer negociacdes sobre o Projeto de Lei n. 6.840/2013. Era constituido por varias
organizacBes como a Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), o Centro
de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), o Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacao
(FORUMDIR), a Associacdo Nacional pela Formag&o dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Acéo
Educativa, a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), o Conselho
Nacional das InstituicGes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (CONIF), a
Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, a Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento
(Fineduca). Ver: http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/movimento-nacional-em-defesa-do-
ensino-medio-2/

48 De acordo com Silva e Krawczyk (2015), os itens passiveis de negociacdo foram: a retirada da
obrigatoriedade das opc¢des formativas, que ficaram como alternativa para as escolas que tivessem jornada
ampliada; a retirada da obrigatoriedade de tempo integral para os jovens de 15 a 17 anos, sendo uma
possibilidade para aqueles que o desejassem e em conformidade com o PNE (2014-2024); das proposi¢oes
sobre temas transversais e a restri¢do de idade para o ensino noturno; da formacéao de professores por area,
ficando proposto que os curriculos dos cursos de formacao de docentes devem ser estruturados a partir da
Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Bésica. Acrescente-se a isso, no que toca a organizagdo
curricular, a aproximacdo com as DCNEM (2012), ou seja, a Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino Médio deve constar com quatro areas: | — linguagens; 1l — matemaética; 111 — ciéncias da natureza;
IV — ciéncias humanas, sendo que as propostas curriculares devem articular essas areas com as dimensdes
do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, constituindo-se o eixo integrador entre os conhecimentos
de distintas naturezas que devem ser contextualizados em sua dimens&o historica e em relagdo ao contexto
social contemporéneo.
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Nessa perspectiva, 0 governo Temer ndo dialogou com pesquisadores da area,
movimentos sociais da educacgédo, comunidades escolares, enfim seus interlocutores foram
os empresarios da educagdo, que apresentavam fortes interesses na area conforme
discutido no item 2.1.4 deste capitulo e seguiu as recomendacgdes dos organismos
internacionais.

De acordo com Peroni, Caetano e Lima (2017):

Quando politicas no nivel nacional sdo gestadas retirando a
participacdo, didlogo e autonomia da comunidade educacional,
introduzidas de forma arbitraria, como é o caso da MP do ensino médio,
e sem levar em consideracdo as construcdes ja realizadas sobre os
temas, temos a clara dimens&o de qual projeto o capital quer para o pais.
Ademais, esses sujeitos encontram apoio naqueles que acreditam que
suas ideias irdo funcionar, ter impacto e gerar retorno como resultado
social ou lucro. (PERONI, CAETANO e LIMA, 2017, p. 422).

Na exposicdo de motivos que, de praxe, acompanha as MPs, 0 governo anunciava
que a proposta de reforma do Ensino Médio estava alinhada as recomendacGes do BM e
do UNICEF. S&o também condizentes com as recomendacfes da UNESCO (2003) e da
OCDE (2009), para o Ensino Médio trabalhadas nos itens 2.1.2 e 2.1.3 desta tese.

Pode-se ver isso no diagndstico apresentado sobre o ensino médio brasileiro, na
exposicdo de motivos que acompanhou a MP 746/2016.

Atualmente o ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e
fragmentado, que ndo dialoga com a juventude, com o setor produtivo,
tampouco com as demandas do século XXI. (...) Isso é reflexo de um
modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e induz os
estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois
sdo forcados a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatorias que ndo
sdo alinhadas ao mundo do trabalho, situacéo esta que, aliada a diversas
outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo notdria, portanto, a
relevancia da alteracdo legislativa (BRASIL, 2016, Exposi¢do de
Motivos)*.

A citacdo acima mostra como os defensores da reforma se baseavam no argumento
da necessidade de adequacdo do Ensino Médio aos requisitos do mercado de trabalho, a
maior qualificagdo técnica dos jovens, desenvolvimento de novas competéncias
necessarias para que 0s jovens se tornem sujeitos produtivos, argumentos defendidos
pelos organismos internacionais e pelo empresariado, como essenciais.

Tanto o documento do BM (2007), voltado para a educagdo secundaria, como o
da OCDE (2013), voltado para as de competéncias e habilidades, apresentados na parte

49 Ver: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-
783654-exposicaodemotivos-151127-pe.html.
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inicial desse capitulo, afirmam que o investimento no ensino secundario nos paises em
desenvolvimento contribui para 0 aumento da produtividade, do crescimento econdmico
sustentado e para o desenvolvimento do capital humano, o que ajuda o pais a obter maior
competitividade no mercado global.

Nos documentos da UNESCO sobre o ensino médio (2003 e 2008), defende-se
que o ensino médio deve refletir a realidade do seculo XXI, portanto a sociedade do
conhecimento, interagindo o aprendizado ao mundo do trabalho. Para reforcar esse
vinculo, propde-se criar métodos de ensino, estruturas e servigcos escolares e adapta-los
as competéncias necessarias a formacao de comportamentos, ou seja, de personalidades
produtivas para a vida e para o trabalho.

No que se refere ao envolvimento do empresariado na reforma do Ensino Médio,
Peroni, Caetano e Lima (2017) destaca uma maior participacdo do Instituto Unibanco
(IU) e seus parceiros, entre eles 0 TPE, buscando influenciar nos rumos da reforma.

As intervengdes do 1U nas politicas publicas de educagdo sdo estratégias para
disseminar a ideia de “humanizagdo da empresa” e de “responsabilidade social” por parte
desse grupo financeiro. O U se especializou em projetos de formacdo dos jovens e nas
questdes mais especificas do Ensino Médio, tornou-se mais conhecido nesta etapa, pelo
programa Jovem para o Futuro, que se iniciou em S&o Paulo e se expandiu para outros
estados brasileiros. Esse Programa valoriza a qualidade da educacédo, entendida como
resultados nos exames nacionais e gestdo gerencial da escola, foco das recomendac6es
internacionais e das reformas neoliberais na area da educacéo.

O IU buscava reforcar a implantacdo do Programa Jovem de Futuro, nas redes
publicas de ensino médio, programa esse que reforca o papel da gestdo escolar

De acordo com Peroni, Caetano e Lima (2017), os empresarios da educacao, se
apresentam

[...] como sujeitos individuais ou coletivos por meio de instituigdes
publicas e privadas que atuam no setor educacional, institutos e
fundac@es ligados a grandes empresas nacionais e internacionais, bem
como institui¢bes financeiras ligadas ao mercado de capitais, visando
construir um projeto hegemonico de educacdo e de sociedade.
(PERONI, CAETANO E LIMA, 2017, p. 418.)

Esses sujeitos tém influenciado fortemente os rumos e defini¢cdes das politicas
educacionais brasileiras. O TPE, por exemplo, defende uma reestruturacdo curricular

ligada ao modelo de curriculo desenvolvido em paises que utilizam abordagens das

competéncias socioemocionais, realizagdo de testes concorridos, ensino vocacional,
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poucas disciplinas obrigatorias e flexibilidade, exatamente o que estd contido na MP
746/2016.

Essa MP foi aprovada no dia 16 de fevereiro de 2017, convertendo-se na Lei n°
13.415, que deu materialidade a uma substantiva mudanca no Ensino Médio Brasileiro,
com forte potencial de impacto negativo na vida dos jovens desse pais, principalmente
aqueles mais pobres (ARAUJO, 2017).

Esse processo de reforma ndo passou ileso pelo movimento social da educagéo.
Durante o processo de tramitacdo da MP 746/2016 os estudantes secundaristas
comecaram a ocupar as suas escolas e os da educacdo superior suas instituicdes de ensino,
esses movimentos foram iniciados em outubro de 2016, em todo o pais. Posterior a essas
ocupacdes, os docentes da educacéo superior deflagraram greve em apoio aos estudantes.

De acordo com balanco divulgado pela Unido Brasileira dos Estudantes
Secundaristas (UBES), ao todo, foram 1.197 instituicdes ocupadas em todo o territdrio
brasileiro, entre escolas, institutos federais, campi universitarios, nucleos regionais de
Educacao e Camara Municipal de Guarulhos.

No entanto, o dialogo ndo se estabeleceu, conforme era de se esperar de um
governo proveniente de um golpe e a reforma do ensino médio foi aprovada no Congresso
Nacional. No entanto, esses movimentos mostraram a disposi¢ao das juventudes para a
luta, resisténcia, o que veio se repetindo nos movimentos pela educacéo, no primeiro ano
do governo Bolsonaro (2019), contra os cortes na educacao.

No préximo tépico vamos apresentar o processo de reforma do ensino médio por
meio das alteracdes curriculares e dos itinerarios formativos. A parte relativa a educagao

integral e em tempo integral seré apresentada no capitulo 3 desta tese.

2.3.1 — O Curriculo e os Itinerarios Formativos

A palavra de ordem da Reforma do Ensino Médio foi a flexibilizagdo. Para
Krawczyk e Ferretti (2017) a ideia de flexibilizacdo> vinha sendo utilizada nas Gltimas
décadas para se opor a uma estrutura estatal de protecdo do trabalho e de protegéo social.
Para esses autores, esse termo é muito tentador porque remete, na fantasia das pessoas, a

autonomia, a livre escolha, espago de criatividade e inovagéo.

50 Apresenta-se sob a forma de flexibilizagdo das relaces de trabalho, da jornada trabalhista, da vinculagéo
de receitas dos recursos publicos, da Constituigdo, entre outras. (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017).
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No entanto, flexibilizacdo, pode ser também desregulamentacdo, precarizacao,
instabilidade da protecédo contra a concentragdo da riqueza material e de conhecimento,
permitindo a exacerbacdo dos processos de exclusédo e desigualdade social. Flexibilizar
uma politica pode ser ainda o resultado da falta de consenso sobre ela. Nesse contexto, a
Lei n® 13.415 “flexibiliza” o tempo escolar, a organizacdo e conteudo curricular, o
oferecimento do servigo educativo (parcerias), a profissdo docente e a responsabilidade
da Uniéo e dos Estados (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017).

A reorganizacdo curricular afetou a composicdo do curriculo, que passou a ser
dividido em 1.800 horas para a formacdo geral tendo como referéncia a Base Nacional
Comum Curricular do Ensino Médio (BNCCEM)® e o restante do tempo para os
chamados itinerarios formativos. As disciplinas de Portugués e Matematica sdo
obrigatdrias nos trés anos do Ensino Médio. A de inglés é obrigatdria desde o 6° ano do
ensino fundamental e no ensino médio, no entanto a lei ndo deixa claro se deve ser
ofertada nos trés anos da Ultima etapa da educacao.

As disciplinas de Sociologia, Filosofia, Artes e Educacdo Fisica foram
transformadas em estudos e praticas. A oferta € obrigatoria, pois fazem parte da
BNCCEM, mas podem ser ofertadas em um unico modulo. As demais disciplinas serdo
incluidas no curriculo de acordo com a organizacao estabelecida pelos sistemas estaduais
de ensino, o que indica uma fragmentacéo e diferenciagdo no que deve ser ofertado aos
estudantes secundaristas.

Ao reduzir o Ensino Médio para 1.800 horas obrigatdrias, na pratica esta
reduzindo a educacdo basica, conforme destaca Aradjo (2017). Minimiza-se 0 ensino
médio e diminui-se a relevancia de matérias importantes para a formacao da juventude,
tais como Sociologia, Filosofia, Histdria, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Educacgédo
Fisica e Artes, ou seja, disciplinas que favorecem o desenvolvimento do pensamento
critico-racional e das amplas capacidades humanas necessarias a0 comportamento

autdbnomo e cidadao.

51 Essa “nova” BNCCEM foi aprovada em dezembro de 2018 e segue a mesma cartilha do que tinha sido
proposto no Governo FHC, por meio da criacdo em 1998, das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) e, em 1999, dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM). Nestes dois documentos, ha um retorno legal da dualidade do ensino médio, o desmonte da
educacdo profissional integrada ao ensino médio regular, a formacdo para o mercado, baseada na nocao de
competéncias e habilidades, além de priorizar a constru¢do de um novo profissionalismo e de novas
subjetividades, pautando-se em aspectos cognitivos e socioafetivos que promoviam adaptacdo e
readaptacao dos jovens a redugdo e mutacdes do emprego formal. (MOEHLECKE, 2012).
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Em Relacdo a BNCC, Cassio (2018) mostra que ela é antes e acima de tudo, uma
politica de centralizagdo curricular, define os objetivos de aprendizagem -
eufemisticamente denominados “direitos de aprendizagem” — que devem orientar 0
trabalho pedagdgico em todas as escolas brasileiras e em todas as etapas da educacéo
basica. Obrigatoria e com repercussdo nacional a Base tem implicacGes diretas nas
politicas estatais de compra e distribuicdo de materiais didaticos e de formacéo inicial e
continuada de professores, além de influir nas (e de ser influenciada por) avalia¢cdes em
larga escala. Cabe ressaltar que documentos dos organismos internacionais, como o do
BM ja analisado no item 2.1.1 desta tese, Expanding Opportunities and Building
Competencies for Young People. A New Agenda for Secondary Education faz mengao aos
“direitos de aprendizagem” presente na BNCCEM, bem como o documento que deu
origem ao Todos pelo Educacéo, lancado em 2005. Desloca-se o direito a educacao para
o direito de aprendizagem, ou seja, reduz a educacao ao aprendizado de competéncias e
habilidades

Para Silva (2018), a BNCC e expressdo de uma dimensdo regulatoria e restritiva
e reforca a ideia de que se trata de algo que conduz a uma formacéo sob controle. Além
disso, fica claro o sentido limitador que comporta um “curriculo nacional” por ser
excessivamente prescritivo e, ainda, atrelado as avaliagbes de Estado. Os exames
atualmente ja incidem diretamente sobre as escolhas em termos de curriculo. Agora, a
BNCC passaria a determinar os contetdos dos exames. Essa € uma das justificativas para
sua existéncia: garantir maior fidedignidade as avaliacdes. 1sso nos leva a uma ldgica
paradoxal a partir da qual nos vemos como que andando em circulo: dos exames para o
curriculo e do curriculo para os exames (SILVA, 2018).

Desde o inicio da discussdo sobre a BNCC as fundacGes empresariais se
organizaram para influir em sua formulacdo, tanto que a fundacdo Lemman articulou o
Movimento pela Base Nacional Comum®2. Esse grupo considerava os documentos legais
sobre curriculo existentes até entdo, muito genéricos e defendia que objetivos de
aprendizagem devem ser claros e exigentes e conferidos pelas avaliagdes nacionais e

internacionais. Dessa forma, facilita a producdo de materiais didaticos, assim como a

52 Este Movimento teve o apoio da ABAVE, CENPEC, CEDAC, CONSED, Fundacdo Maria Cecilia
Vidigal, Fundacéo Roberto Marinho, Instituto Airton Senna, Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto
Unibanco, Itad BBA, Todos pela Educagdo, UNDIME. Cf. http://movimentopelabase.org.br/ Acesso
15/09/2019.
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oferta de formacéo continuada de professores, que € o verdadeiro interesse desses grupos
privados (MBNC, 2015) °3.

No documento “Educacgdo ja: Ensino Médio: reestruturacdo da proposta de
Escola” (2018), o TPE chama a atencdo para o que julgam como pontos positivos na
reforma e que devem ser mantidos, como a flexibilizacdo do curriculo; protagonismo
juvenil; maior conexdo com o mundo do trabalho; formacdo integral que considera o
desenvolvimento de aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais; estimulo a
interdisciplinaridade; ampliacdo da jornada escolar; maior autonomia as redes de ensino
e descentralizacdo das acOes que interferiam nessa autonomia (TPE, 2018).

Destaca-se a semelhanca entre a medida provisoéria e 0 documento “Educagdo em
Debate: por um salto de qualidade na Educacdo Basica”, organizado pelo TPE (2013) em
parceria com o 1U. S8o muito préximas as orientacdes referentes a flexibilizacdo, com a
manutencdo de um nucleo comum que garanta apenas Portugués e Matematica e, no caso
da educacdo profissional, aplicado as &reas do trabalho; expansdo da formacdo
profissional com diminuicdo do nlcleo propedéutico; aumento da carga horéria
(QUADROS, 2020).

Sobre a BNCC para o ensino médio, Silva (2018) analisa que se trata de mais um
controle das experiéncias dos individuos e das escolas, que tem sido viabilizado
prioritariamente pelas estratégias de avaliacfes em larga escala, voltadas mais para 0s
resultados e menos para 0 processo que o gerou. A necessidade desse tipo de avaliacdo é
também um ponto de inflexdo entre os organismos internacionais. Segundo eles, as
avaliagdes sdo fundamentais para balizar os sistemas educacionais na melhoria da
qualidade e da relevancia do ensino secundario.

Em relagdo aos itinerarios formativos, foram organizados cinco deles: Linguagens
e suas tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias da natureza e suas
tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas e Formacdo Técnica e Profissional. A
oferta desses itinerarios vai depender da disponibilidade or¢camentéaria e da infraestrutura
existente nas escolas, podendo a unidade escolar ofertar somente um deles. Essa realidade
é muito diferente da propaganda realizada pelo governo federal, durante a tramitagdo da
MP 746/2016, que pregava que os estudantes é que iriam escolher os itinerarios que

gostariam de cursar.

5 Ver documento “Necessidade e constru¢do de uma Base Nacional Comum, publicado em:
http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Necessidade-e-construcao-Base-Nacional-
Comum.pdf
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Este formato de flexibiliza¢do contido na Lei n° 13.415/2017 vem ao encontro das
demandas de governadores e gestores estaduais, que possuem em suas redes escolas
precarias e falta de professores, conforme mostrado no inicio dessa segdo e podem, via
essa mudanca curricular, fazer os arranjos necessarios, considerando tanto 0s recursos
humanos, como a infraestrutura que dispdem nas unidades escolares. Para 0s jovens
estudantes estreitam-se as possibilidades de formacéo, a partir dos seus interesses e
aspiragoes.

De acordo com Castillo (2017) “a premissa de escolha, especialmente em escolas
publicas, portanto, € um engodo — uma ficcdo, que diante do déficit historico e estrutural
de recursos humanos nas escolas publicas, ndo ¢ dificil prever o cenario” (CASTILLO
2017, s/p). Criou-se uma formacgdo fragmentada em itinerérios e corre-se o risco de
produzir um quadro cadtico nas redes como uma resposta a obrigatoriedade legal da
universalizacdo da educacdo para a faixa etaria de 15 a 17 anos.

Cabe destacar o itinerdrio formativo da educacdo técnico-profissional,
considerando as particularidades que ele apresenta, como a possibilidade de parceria
publico e privado (a Lei n°® 11.494/2007 relativa ao Fundo Nacional de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) foi alterada para que essas parcerias pudessem se concretizar); permite que
cursos realizados em outros espacos sejam validados, bem como experiéncias
profissionais supervisionadas adquiridas fora do ambiente escolar possam ser
reconhecidas como conhecimentos tacitos; possibilita ainda a contratacdo de profissionais
para atuar neste itinerario por notdrio saber. Dessa forma, é possivel a certificacdo de
experiéncias realizadas de forma aligeirada, por instituicdes que ndo possuem condicoes
de garantir uma efetiva formacédo técnico-profissional de qualidade e por profissionais
que ndo possuem a formacédo adequada em licenciatura (UFMG, 2016).

Durante as audiéncias da MP/746, Olavo Nogueira Filho, gerente de projetos do
TPE, citou uma pesquisa da propria instituicdo que levantou quais seriam 0s interesses
dos jovens em relacdo ao ensino médio, supondo que a reforma os atenderia. Segundo
Quadros (2020), a pesquisa em questdo, feita em larga escala, entrevistou jovens com
perguntas um tanto vagas e que permitiam generalizagdes faceis em termos de propostas.
Destaca-se uma pergunta sobre formacéo técnica, usada pelo TPE para argumentar a favor
da oferta do ensino técnico como um itinerario. Quando perguntados se alterariam as

disciplinas do curriculo, o resultado das respostas foi a seguinte: “76% dos alunos do
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ensino medio estariam dispostos a trocar um terco das disciplinas comuns por disciplinas
técnicas” (TPE, 2017, p. 43).

Os documentos analisados, tanto da UNESCO como do BM e da OCDE, sdo
concordantes em relacdo a oferta da educacdo profissional no ensino secundario,
justificada pela necessidade de preparar a juventude para os desafios da flexibilidade do
emprego no mundo atual. Esses documentos também reforcam a oferta da educacéo
profissional em escolas especializadas via parceria entre 0s setores publico e privado e o
desenvolvimento de estruturas flexiveis e opgbes variadas que venham a reforcar os
vinculos com o mundo do trabalho (UNESCO, 2003). A énfase do processo de
aprendizado estd colocada no desenvolvimento de competéncias e de habilidades
individuais dos estudantes, que podem, entre outros aspectos, lhes ser Uteis em termos de
empregabilidade, considerando as crises estruturais do capitalismo e o desemprego na
contemporaneidade.

Esse tipo de reforma segundo Grabowski (2018) interessa submeter e alinhar ainda
mais a educacao a processos de desenvolvimento econdmico, ao mercado e ao sucesso e
desenvolvimento pessoal de poucos cidaddos que buscaram uma formagdo mais
qualificada em instituicdes que permanecerdo com uma educacao basica qualificada e
integral. Nas palavras do autor: “Teremos varios ‘ensinos médio’, conforme renda, classe
e condicao socioecondmica dos estudantes” (Grabowski, 2018, s/p).

Diante dessa reforma, as discussdes se reacendem, pautadas novamente pela luta
de classes, na oferta de oportunidades distintas para os diferentes grupos sociais,
colocando o ensino médio como sendo o caminho natural para o ingresso no ensino
superior, no caso da elite, e uma etapa de formacao técnica/profissional, no caso dos
jovens de baixa renda, que se veem pressionados a ingressar mais cedo no mercado de
trabalho. Poderiamos interpretar essas mudancas também como uma maneira de se
diminuir as demandas de ingresso ao ensino superior, entendendo que esse nivel de
formacdo deve ser reservado aos individuos oriundos das classes sociais mais altas
(GRABOWSKI, 2018).

Nesse sentido, essa reforma impacta profundamente a educacdo profissional
técnica de nivel médio, pois ela é colocada como uma das possibilidades de itinerarios
formativos. A formacdo técnica ndo deve ser necessariamente assegurada nas proprias
escolas, o que de acordo com Aradjo (2017) demandaria um grande investimento em
construcdo, aquisicdo de equipamentos, formacgéo profissional e contratacdo de novos

docentes, recursos para insumos, mas por meio do “reconhecimento de saberes e
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competéncias”, admitindo-se “experiéncia de trabalho adquirida fora do ambiente
escolar”, em cursos oferecidos por “centros ou programas ocupacionais”.

Com a nova lei, no itinerario da educacéao profissional, passa-se a admitir como
docentes, “profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua formacdo ou experiéncia
profissional”, abrindo-se uma excecdo ao art. 62 da LDBEN/1996, que definia que “a
formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagao” (BRASIL, 2017).

Sobre essa questéo, Silva (2016) diz:

Especial atengdo merece a proposta do itinerario formativo relativo a
formacdo técnico-profissional. Por exemplo, ao propor que para ser
docente nos cursos ndo hd necessidade de formacdo especializada,
bastando para isso que o sistema de ensino certifique um suposto
“notorio saber”, a MP 746/2016 desconsidera que para o aprimoramento
da qualidade do ensino se precisa garantir aos profissionais da educacéo
uma solida formagdo teorico-pratica, preferencialmente em cursos
superiores. Além disso, para viabilizar esse itinerario formativo, se esta
propondo alterar as regras do financiamento da educagdo publica,
induzindo a realizacdo de parcerias com o setor privado, retirando
recursos da educagdo bésica do Pais. Essa medida visa, claramente,

atender aos interesses do empresariado e suas necessidades de
exploracdo e lucro. (SILVA, 2016, s/p).

A Lein®13.415/2017 ndo previu as formas de certificagdo do “notdrio saber”, mas
avanga no sentido de indicar as institui¢des de educagdo com “notorio reconhecimento”
que poderdo oferecer cursos de nivel médio se cumpridas as exigéncias curriculares desse
grau de ensino. De acordo com o § 11 da Lei, os sistemas de ensino “poderdo reconhecer
competéncias e firmar convénios com instituicdes de educacdo a distancia [...] (BRASIL,
2017).

A partir da contratacdo de pessoas com notdrio saber se reduz os requisitos de
formacéo, desqualifica a atuacdo do docente, silencia uma luta historica pela valorizacéo
desses profissionais, compromete a qualidade do ensino, além de contribuir para o cenario
de contratacGes temporarias e precarias, criando subcategorias de docentes, sem a mesma
remuneracao e sem 0s mesmos direitos viabilizados aqueles que possuem vinculos como

servidores, titulares de cargos efetivos com os governos estaduais (UFMG/FAE, 2016).
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A partir do exposto, identificamos que no movimento de reforma para o ensino
médio um dos principais tracos de influéncia dos organismos internacionais e do
empresariado nesse processo se relaciona ao procedimento de flexibilizac&o nela contida.
O desenho curricular dessa reforma foi estabelecido para fortalecer um conjunto de
competéncias gerais e outro de competéncias especificas que vém sendo disseminadas
pelos organismos internacionais, principalmente nas ultimas duas décadas, conforme ja
mencionamos no capitulo 1 desta tese.

Além de flexibilizar o curriculo, a Reforma do Ensino Médio prevé ainda uma
Politica de Fomento de Escolas em Tempo Integral, que é o foco desta tese e sera discutida

no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3: POLITICAS DE EDUCACAO DE TEMPO INTEGRAL PARA O
ENSINO MEDIO NO BRASIL

Este capitulo trata principalmente das politicas de educacao em tempo integral no
Brasil, voltadas para a etapa do ensino médio. Para inicia-lo, foi realizada uma breve
analise das correntes de pensamento anarquista, integralista e liberal, buscando demarcar
as principais influéncias desses movimentos na construgdo do arcabouco conceitual da
educacao integral e em tempo integral em nosso pais. Em seguida, traz uma abordagem
historica das politicas de aumento da jornada escolar no Brasil, destacando programas e
experiéncias que tém colaborado para o esboco atual da educacdo em tempo integral no
ensino médio. O ultimo item deste capitulo buscou destacar os aspectos referentes a
politica proposta para a educacdo em tempo integral no Brasil contidos na reforma do

ensino médio no governo de Michel Temer.

3.1. Concepcodes de Educacdo Integral no Brasil

No Brasil, as discussdes sobre a educacéo integral manifestaram-se nas primeiras
décadas do século XX, quando diferentes correntes de pensamento buscaram apresentar
as suas concepcOes de educacdo integral. Ja nessa época, encontravam-se proposicoes a
favor da educacdo integral ligadas aos catélicos, aos anarquistas, aos integralistas e aos
liberais, como Anisio Teixeira, tanto no que se refere as ideias quanto as acGes. No
entanto, cabe ressaltar que se tratava de propostas e experiéncias advindas de matrizes
ideoldgicas bastante distintas e, por vezes, contraditorias (PINHEIRO, 2009, p. 26).

Por essa razdo, faz-se necessario um breve recorte sobre 0s movimentos politico-
sociais e as correntes de pensamento educacional no Brasil, principalmente a partir dos
anos 1930, momento de organiza¢do nacional da educacéo brasileira.

O Anarquismo foi um dos movimentos politicos mais expressivos a abordar a
educacdo integral. Essa vertente, que teve inicio na Europa a partir da Revolucgéo
Francesa, foi difundida no Brasil no inicio do século XX por imigrantes europeus que
lutavam por melhores condic¢des de vida e de trabalho para os operarios. O Anarquismo
constituiu-se por uma atitude de negacdo de toda e qualquer autoridade e de afirmacéo da
liberdade (GALLO, 1996).

Os anarquistas criticavam o carater ideologico da educacdo tradicional oferecida

pelo capitalismo, acusando-a de reproduzir a estrutura da sociedade de exploragéo e



116

dominacdo, ensinando os estudantes a ocuparem seus lugares sociais predeterminados.
Ao fazer essa critica, os anarquistas defendiam que a educagdo tinha um caréter politico
no sentido da transformacédo da ordem social imposta pelo capitalismo, denunciando as
injusticas e desmascarando os sistemas de dominacdo, despertando nos individuos a
consciéncia da necessidade de uma revolucéo social (GALLO, 1996).

A educacéo anarquista preocupava-se com as seguintes dimensdes: a intelectual,
a fisica e a moral. E nesse contexto que a ideia de educacio integral ¢ formulada, nascida
do sentimento profundo de igualdade e do direito que cada homem tem, independente das
circunstancias de seu nascimento, de desenvolver todas as faculdades fisicas e
intelectuais, da forma mais completa possivel (GALLO, 1996).

Assim sendo, a educacgéo integral no contexto anarquista baseava-se na igualdade
entre os individuos e no direito de todos a desenvolver suas potencialidades, devendo
assumir, numa sociedade desigual, uma postura de transformacédo e ndo de manutencéo
dessa sociedade.

J& o Movimento Integralista, na década de 1930, defendia a educacéo integral, a
partir dos escritos de Plinio Salgado, seu chefe nacional e aqueles desenvolvidos pelos
seus militantes. Para esses, as bases da educacdo integral eram a espiritualidade, o
nacionalismo civico e a disciplina, ou seja, fundamentos que se podem caracterizar como
politico-conservadores. Os integralistas brasileiros consideravam que o verdadeiro ideal
educativo era o que se propunha a educar o homem todo, ou seja, 0 conjunto do homem
fisico, do homem intelectual, do homem civico e do homem espiritual (CAVALARI,
1999, p. 46). Para Coelho (2004), a énfase dessa concepcao recaia na espiritualidade, no
nacionalismo civico e na disciplina (COELHO, 2004).

A visdo ideal de sociedade e de homem para o Integralismo constituia-se na triade
Deus, Patria e Familia. O Movimento Integralista, de acordo com Pinheiro (2009),
segmentava a educacao entre a elite e as camadas populares, pois pregava gque 0 primeiro
grupo deveria receber formacao especifica para assumir o comando da nagéo e o segundo
deveria ser doutrinado com o intuito de disciplinamento da conduta. Esse movimento se
colocava como “salvador das massas aculturadas” (PINHEIRO, 2009, p. 28) e
responsaveis pelo destino do pais.

Nessa perspectiva, delineava-se um Estado conservador e centralizador, que
defendia a educacdo como uma de suas fungdes primordiais, baseada nas diretrizes
estabelecidas pelos intelectuais do movimento integralista. Nessa perspectiva, o projeto

educativo dessa corrente, denominado homem todo, primava pelo desenvolvimento
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moral, fisico, civico, religioso e referendava a dualidade presente na educacgéo brasileira
desde os seus primdrdios, tendo um projeto voltado para a elite e outro para as camadas
populares, demarcando bem os seus papéis na sociedade (PINHEIRO, 2009).

Contrariamente aos principios ideoldgicos presentes nas visfes anarquistas e
integralistas, acima citadas, a concepcdo de educacdo integral de inspiracao liberal foi
representada pelo movimento de renovagéo do ensino. O fil6sofo e pedagogo John Dewey
(1859-1952) foi influenciado pelo pragmatismo de William James e se tornou o maior
difusor dessa teoria, a qual fundamentou o movimento denominado Escola Nova. Ele
contribuiu fortemente para a divulgacdo dos principios escolanovistas. (PINHEIRO,
2009)

Esse movimento, de acordo com Coelho (2004), tinha como propoésito superar a
escola tradicional, ou seja, 0 modelo pedagdgico pautado na rigidez e memorizacao dos
conteddos, propondo uma modificacdo das ideias e das praticas pedagogicas. A
renovacdo em questdo justificava-se diante das inUmeras transformagdes histdricas,
sociais e econdmicas ocorridas entre a segunda metade do século XIX e a primeira metade
do século XX, evidenciando, assim, a necessidade de outro modelo educativo que
propiciasse formar o individuo para atuar na nova sociedade industrial (COELHO, 2004).

Segundo o Movimento Liberal, a escola ndo deveria servir a uma classe em
especial, de nenhum privilégio de heranca ou dinheiro e de nenhum credo religioso ou
politico. A escola assim preocupada com o homem, independente da familia, classe ou
religido a que pertenca, deveria revelar e desenvolver em cada um os seus dotes inatos,
seus valores intrinsecos, suas aptiddes, talentos e vocacGes. A partir desses talentos ou
vocagdes, o individuo adquiriria sua posicao, isto é, ele ocuparia na sociedade a posicao
que seus inatos e sua motivacdo determinariam. Assim, de acordo com suas préprias
aptiddes, o sujeito encontraria seu lugar na estrutura ocupacional existente (CUNHA,
1980).

De acordo com essa escola, os individuos, ao serem tratados igualmente, sem
considerar classe ou religido, levariam a hierarquizacdo da sociedade com base no mérito
individual. Ou seja, no pensamento liberal a ascensdo social ou descenso do individuo
estaria condicionada & sua educag&o, ao seu nivel de instrucdo, e ndo mais ao nascimento
ou a fortuna que dispunha, conforme ocorria no sistema feudal. Isso porque o talento
estaria no individuo, independentemente de seu status ou condi¢do material (CUNHA,
1980).
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A concepcédo liberal de educacdo esteve presente nas bases do pensamento
educacional brasileiro da primeira metade do século XX, destacando-se, nesse periodo, a
grande obra de Anisio Teixeira por sua significativa contribuicdo no campo educacional.
Um dos mentores intelectuais do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932), Anisio
Teixeira acreditava que a educacdo era o caminho para o desenvolvimento do pais e
defendia a necessaria renovacgdo da escola tradicional brasileira. O Movimento da Escola
Nova pregava 0 acesso a educacgdo escolar e colocava em debate propostas que traziam
os ideais do que era concebido como educacdo integral, sugerindo préaticas educacionais
que refletissem as necessidades de uma sociedade urbana, industrial e democratica
(CAVALIERE, 2002).

O desenvolvimento da ciéncia e da industrializacdo alcancado na primeira metade
do século XX, segundo Teixeira (1930), justificava a criacdo de uma escola nova que
deveria oferecer condicBes para o desenvolvimento da autonomia de seus alunos,
preparando-o0s para indagar e resolver por si 0s seus problemas e ser um espago, néo de
preparacdo para um futuro conhecido, mas para um futuro rigorosamente imprevisivel.

Nessa perspectiva, Teixeira (1930) defendia que

A nova escola precisa dar a crianga ndo somente um mundo de
informacdes singularmente maior do que o da velha escola —s6 absoluta
necessidade de ensinar ciéncia era bastante para transforma-la — como
ainda Ihe cabe o dever de aparelhar a crianga para ter uma atitude critica
de inteligéncia: para saber julgar e pesar as coisas, com hospitalidade,
mas sem credulidade excessiva; para saber discernir na formidavel
complexidade da integracdo industrial moderna as tendéncias
dominadoras, discernimento que lhe habituard a ndo perder sua
individualidade e a ter consciéncia do que vai passando sobre ela pelo
mundo afora: e ainda, para sentir, com licida objetividade, a
interdependéncia geral do planeta e a necessidade de conciliar o
nacionalismo com a concepgdo mais vigorosa da unidade econdmica e
social de todo o mundo. (TEIXEIRA, 1930, s.p.).

Com esse ideéario, em 1950, foi inaugurado em Salvador o Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, que ficou mais conhecido como Escola-parque, sendo considerado o
modelo de escola integral defendida no Manifesto dos Pioneiros de 1932.

A escola de Anisio Teixeira foi pensada e construida com o foco no aluno e em
suas necessidades individuais, preocupada com a verdadeira aprendizagem dele e de sua
preparacdo para o exercicio da cidadania, consciente de seus deveres e direitos, integrada
ao projeto desenvolvimentista de pais, ligada ao mundo do trabalho, mas sem se deixar
alienar pelo mercado, com possibilidade de atender as vocagdes ou tendéncias dos alunos,
uma escola socialmente educadora (CHAGAS; SILVA; SOUZA, 2012).



119

Esse modelo de escola teria inspirado Darcy Ribeiro, nos anos 1980/1990, a criar
o Centro Integrado de Educagéo Publica (CIEP). Visto como um projeto inovador, o CIEP
localizava-se preferencialmente em regides em que havia maior concentracdo de
populacdo de baixa renda, oferecendo aulas relativas ao curriculo basico,
complementadas com sessdes de estudos dirigidos, atividades esportivas e eventos
culturais, numa acdo integrada que objetivava elevar o rendimento global de cada aluno.
A ideia do CIEP era que todas as unidades deveriam funcionar de acordo com um projeto
pedagdgico unico e com uma organizacao escolar padronizada, para evitar a diferenca de
qualidade entre as escolas.

De acordo com Coelho (2014), nota-se que existem perspectivas de entendimento
do conceito de educacdo integral, que, de alguma forma, materializam-se em préticas de
educacdo integral e(m) tempo integral. A concepcdo contemporanea, que agrega a ‘funcéo
de protecdo social' a escola e a 'educacédo integral’ que professa, que também é sécio-
historica, uma vez que seu projeto societario se evidencia, historicamente, na sociedade.
A diferenca entre elas é que, na Modernidade, a concepcao de educacdo integral calcada
em uma formacdo mais multidimensional é bem mais marcada do que na
Contemporaneidade.

A concepcéo socio-histérica de educacdo integral ganhou contorno por meio da
implantacdo do tempo integral, o que n&o significa que apenas 0 tempo, como um dos
“pilares” da organizag¢do escolar, contribui para uma formacdo mais significativa em
termos cognitivos, fisicos e estéticos. Na verdade, essa concepg¢do coloca em evidéncia a
fungdo da escola, considerando a formagdo escolar do educando e valorizando o0s
conhecimentos socialmente construidos ao longo da histéria. Sua perspectiva é contribuir
para a formacdo dos sujeitos em suas multiplas dimensfes e, nesses termos, 0 tempo
ampliado acaba por favorecer uma organizagao curricular mais “rica” em termos de teoria
e pratica (PAIVA; ROSA; COSTA, 2016).

Diante da situacdo de pobreza e exclusédo social pelas quais muitas criangas em
nosso pais encontram-se submetidas, Guara (2009) destaca outra concepcao de educagdo
integral, associada ao tempo integral, como alternativa de equidade e protecéo para essa
parcela da populacéo infanto-juvenil, que vive em condic¢des de vulnerabilidade social.
Essa concepcdo tem como fundamento a doutrina da protecdo integral, defendida pelo
ECA, Lei n° 8.069 de 13 de julho de 1990, ¢ enfatiza a educagdo integral “como direito
de cidadania da infancia e da adolescéncia em suas multiplas dimensdes” (p. 65),

considerando ndo somente a potencialidade educativa dos contextos escolares, mas
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também dos ndo-escolares. Nesses termos, as caracteristicas das duas perspectivas de
educacdo integral levantadas anteriormente permitem-nos inferir que a concepgéo de
educacdo integral socio-histérica tem como prioridade o escolar e o0 processo ensino-
aprendizagem. Ja a perspectiva vinculada ao ECA tem um carater mais assistencial.

A relacdo estabelecida entre a ampliacdo do tempo escolar e uma educacao que é
entendida como integral ndo implica, necessariamente, na melhoria da qualidade do
ensino. Percebe-se que nem sempre a extensdo gquantitativa do tempo na escola resulta
em uma extensdo igualmente qualitativa desse tempo. Estudos vém indicando que a
extensdo quantitativa se funda mais em atividades esparsas, relacionadas as funcdes
ampliadas da escola, do que no préprio interesse em construir uma educacao integral, ou
melhor dizendo, uma formacdo completa, que amplie os horizontes educativos dos
estudantes, visando sua constituicdo como cidaddos mais participes e criticos (COELHO,
2009).

Os debates acerca da ampliacéo da jornada escolar vém sendo expandidos, pois o
argumento esta centrado na proposta de uma educacdo que seja capaz de resolver 0s
problemas da pobreza e da exclusdo social. Como vimos no capitulo 2, 0s organismos
internacionais sugerem a educacdo de tempo integral como recurso de reducdo da
pobreza, violéncia e exclusao social. “Propoe-se entdo uma escola que supere a dimensao
conteudista e disciplinar para um novo modelo amparado em premissas de convivéncia,
da socializagdo e construcao de valores” (PERRUDE, 2013, p.37).

Além disso, a ha também a pauta pela perspectiva da Educacdo Integral como
direito, o qual ndo se reduz apenas a ampliacdo dos tempos escolares, trazendo uma outra
forma de olhar para os sujeitos e seus processos formativos, na perspectiva de uma
educacdo integral em que escola, familia, comunidade e a propria cidade sejam
educadoras e aprendizes em um processo coletivo de formacédo. (PERRUDE, 2013)

A escola de tempo e formacéo integrais, desse modo, em sua contextualizagéo e
sentido, requer um projeto historico, cultural e socialmente relevante caracterizado pela
diversificacdo de conteudos, de metodologias e pela oferta de atividades educativas que
atendam as necessidades e desenvolvam as potencialidades dos estudantes. Requer ainda
a otimizagdo e a adequacdo de sua infraestrutura; a formagdo dos profissionais da
educacdo, bem como a ampliacdo do tempo de dedicacéo; a garantia de condicOes de
trabalho adequadas; uma dinamica e uma organizacdo curriculares coerentes, que

produzam sentido para a ampliacdo do tempo escolar e garantam didlogo com 0s
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contextos sociais, politicos e culturais das realidades nas quais a escola esta inserida.
(MOLL; LEITE, 2015)

3.2 Politicas de educacdo integral em tempo integral no Brasil e na etapa do Ensino Médio

3.2.1 — Antecedentes Histéricos

O conceito de educacéo integral presente no Brasil e no mundo ao longo do século
XX foi marcado pela ideia de uma educacdo com responsabilidades ampliadas. A
abordagem da educacdo integral para o século XXI ganhou novos contornos sociais. As
politicas de educacdo integral e de tempo integral foram retomadas nos Ultimos anos
gracas ao reconhecimento de seu papel como politica positiva para enfrentamento das
desigualdades sociais e, consequentemente, das desigualdades educacionais (LECLERC;
MOLL, 2012). O conceito atual, segundo Cavaliere (2010), resulta da reavaliacdo do
papel da instituicdo escolar, ou seja, relaciona-se a busca dos limites e possibilidades de
atuacdo da instituicdo escolar. Assim sendo, esse novo tratamento dado a educagao em
tempo integral faz parte de estratégias de combate as desigualdades sociais e escolares.

Tais evidéncias estdo presentes no ECA, no antigo PNE (2001-2010) e no Plano
de desenvolvimento da Educacdo (PDE), ao aproximarem a educacéao integral e/ou em
tempo integral a protecdo dos alunos de camadas mais vulneraveis. Esse novo papel
atribuido a educacdo, em especial a educacdo em tempo integral, no enfrentamento das
desigualdades, insere-se no rol de mudancas sofridas pela educacéo a partir das reformas
educativas dos anos 1990; quando a politica educacional sofre alteracBes nas suas
orientacbes devido as dificuldades dos sistemas de protecdo social de fazer frente a
diversificacdo da pobreza e ao crescente aumento da desigualdade social. Com isso, ela
passa a tentar responder as demandas crescentes de maior integracdo social das
populacdes vulneraveis. Isso porque a politica educacional passa a ser conduzida de modo
a assegurar 0 acesso e a permanéncia de grupos mais vulneraveis socialmente na escola.
Nesse sentido, a funcéo educacional da escola, nos Gltimos tempos, vem se associando a
uma dimensdo social mais ampla (ARROYO, 2012).

A educacdo tem assumido fungdes que, tradicionalmente, estavam sob a
responsabilidade de outros setores como Assisténcia Social, Saude, Esporte, Seguranca,
entre outros. Diante desse novo cenario educacional, as escolas tém sido incentivadas a
se reestruturarem, a fim de promover suas novas atribuicdes educacionais e sociais,

desafiadas pelas novas formas de gestdo educacional apoiada pela participagdo da
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sociedade civil, por politicas intersetoriais e intergovernamentais. A escola publica passa
a incorporar um conjunto de responsabilidades que ndo eram vistas como tipicamente
escolares, mas que hoje ndo podem ser desconsideradas para viabilidade do trabalho
pedagdgico. Do mesmo modo, os docentes vém se adaptando a essa nova realidade,
sobrecarregados por novas tarefas e responsabilidades e vendo emergir no terreno escolar
novos sujeitos docentes e uma nova diviséo técnica do trabalho (CLEMENTINO, 2013).

Ha uma ampliacdo de estudos e pesquisas sobre a consolidacdo da tematica da
extensdo do tempo escolar que € produzida sob as condi¢cBes de atendimento aos
delineamentos histéricos da educacdo brasileira sobretudo no que tange ao artigo 34 da
LDBEN/1996, que versa sobre a possibilidade de ampliacdo dos tempos escolares na
Educacao Basica (BRASIL, 1996). Ocorreram, na década de 2000, uma multiplicacdo de
novos programas governamentais de extensdo da jornada, tanto nas esferas estaduais e
municipais quanto na nacional. Em relacdo aos programas nacionais destaca-se sobretudo
0 Programa Mais Educacdo (PME), o Programa Segundo Tempo e o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI).

O MEC (BRASIL, 2010)** realizou, em 2010, um estudo, em que foi mostrado
que 55,5% das experiéncias de tempo integral implantadas a partir de 2008 apresentavam
uma carga horaria maior ou igual a 7 horas diarias e que 56,2% dos municipios
respondentes a esse estudo adotavam a ampliacdo da jornada durante os cinco dias da
semana. Em relagéo ao espaco escolar, a pesquisa verificou que os locais mais utilizados
na escola para desenvolvimento das atividades eram: a sala de aula (77,6%), o patio
(60,4%), a quadra de esportes (51,4%) e a biblioteca (45,9%). Foi também registrado o
uso de laboratérios (31,2%), sala de multimeios (26,8%), auditorio (20,6%) e
brinquedoteca (15,5%). Os locais externos a escola mais utilizados pelos respondentes
foram os campos de futebol e quadras (29,9%). Havia também um percentual
significativo dessas experiéncias que desenvolviam atividades realizadas em pracas
publicas e/ou parques (17,6%); bibliotecas (11,1%); espagos de outras secretarias (11%);
clubes (10,9%); associagfes comunitarias (10,2%); igrejas (6%); casas particulares
(4,9%); museus (4,1%); ONG (3,4%). Esses dados mostram que a grande maioria

>4 O mapeamento realizado pelo MEC (2010) contou com 500 municipios respondentes que apresentaram
um total de 800 experiéncias que vém sendo desenvolvidas com a ampliacdo da jornada escolar. Partindo
do entendimento de que uma mesma experiéncia pode envolver um conjunto de atividades, nas 800
experiéncias levantadas pela pesquisa foram computados 4.831 registros entre esportes, aula de reforgo,
musica, danga, teatro, informética, oficinas tematicas, artesanato, tarefas de casa, artes plasticas, artes
visuais, capoeira, linguas estrangeiras, oficinas de formagdo de trabalho, radio/jornal, resultando numa
média de seis atividades por experiéncia
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(80,1%) das atividades relacionadas a ampliacdo da jornada escolar é realizada no turno
contrario a oferta das disciplinas do curriculo escolar formal, sendo que 10,9% e 9% eram
desenvolvidas, respectivamente, mescladas as aulas regulares e de ambas as formas
(BRASIL, 2010).

De acordo com Menezes e Leite (2012), entre 2008 e 2013 ocorreu um aumento
significativo do nimero de municipios que ampliaram a jornada escolar, ultrapassando a
meta de escolas publicas no PME, estipulado em 45 mil unidades para 2013, chegando a
49.426. Esses resultados sugerem que a educacdo de tempo integral no Brasil vem se
constituindo como uma politica publica incentivada principalmente pelo governo federal
a partir de 2007, quando o Governo Lula langou o PDE e com ele o PME, que sera

analisado no item a seguir, juntamente com o ProEMI.

3.2.2 — A Educacdo em tempo integral na etapa do ensino médio

A maioria dos programas/projetos de extensdo da jornada escolar no Brasil estdo
voltados para a etapa do ensino fundamental. A etapa do ensino médio passou a ser mais
contemplada com a implantacdo do ProEMI, como veremos neste item.

Discutir o ensino médio em tempo integral requer ndo s6 uma reflexao sobre suas
especificidades, mas também considerar que o Brasil, por sua dimensdo continental,
apresenta-se bastante desigual em relacdo as condi¢cBes sociais, econémicas e
educacionais de sua populacéo.

Em pesquisa realizada por Krawczyk (2014) “Ensino médio: um campo de disputa
a ser explorado”, essa autora observa que, tém sido criadas formas diversas de
organizacao pedagogica para o ensino médio, bem como ocorrido incentivos para que
essa etapa seja ofertada em jornada ampliada. A autora ainda identifica alguns formatos
de ensino médio, dentre os quais, destaca: “Ensino médio integral (ou jornada completa).
Ensino médio semi-integral (dois dias com jornada completa). Ensino médio integral com
gestao compartilhada” (KRAWCZYK, 2014, p. 26).

Dentre as principais agdes em torno da implementacdo do tempo integral no
Brasil, temos em 2007 o Programa Mais Educagdo (PME) lancado pelo MEC, que
compds uma das a¢des do PDE implantado durante o segundo governo Lula. Esse plano
congregou mais de quarenta programas/acées, visando constituir o que foi denominado
pelo MEC de “visao sistémica da educagdao”. O PDE est4 disposto em torno de quatro
eixos norteadores: Educagcdo Baésica, Educagdo Superior, Educacdo Profissional e

Alfabetizacdo. Dentre os seus principios, o PDE:
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reconhece na educacdo uma face do processo dialético que se estabelece
entre socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a
construgdo da autonomia, isto é, a formacao de individuos capazes de
assumir uma postura critica e criativa frente ao mundo. (BRASIL, 2007,

p. 5).
Por outro lado, conforme afirma Saviani (2007), o MEC ao formular o PDE, fez

uma interlocucdo com o empresariado e ndo com o movimento de educadores. Nesse
sentido, o PDE teria assumido a agenda do “Compromisso todos pela educacdo”*°. Ainda
segundo esse autor, entre 0s empresarios, existe a tendéncia dominante de considerar a
educacdo como uma questdo de boa vontade e de filantropia, que pode ser resolvida pelo
voluntariado, e que o interesse desse grupo é ajustar os processos formativos as demandas
do mercado de trabalho e aos perfis de consumidores postos pelas empresas. Portanto, a
I6gica que embasa a proposta do Compromisso Todos pela Educagédo pode ser traduzida
como uma espécie de “Pedagogia dos resultados e das competéncias”, ja discutida no
capitulo 1 desta tese.

O PME tratava fundamentalmente de dar suporte para que os sistemas estaduais e
municipais ampliassem a jornada escolar até o minimo permitido de sete horas,
habilitando-se para receber recursos do FUNDEB e caminhando, a partir desse momento,
dentro da dinamica do fundo. A legislacdo regulamentar do PME é a Portaria Normativa
Interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007, que instituiu o Programa visando estimular
a educacdo integral para criancas, adolescentes e jovens. Essa portaria foi firmada entre
0s Ministérios da Educacdo, do Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS), do
Esporte (ME) e da Cultura (MinC), bem como fomentada pelos Programas Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) e o Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), por meio do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), como mais uma acéo para
contribuir tanto para a diminuicdo das desigualdades educacionais quanto para a
valorizacdo da diversidade cultural brasileira na luta contra a pobreza, a exclusao social
e a marginalizacdo cultural, assim como apostar na ampliacdo do tempo e espacos
educativos como solugédo para a problematica da qualidade de ensino (BRASIL, 2011).

Para Moll (2013), o programa foi criado com o intuito de contribuir para a

qualificacdo das aprendizagens escolares, a diminuigdo das desigualdades educacionais e

55 0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL, 2007) é um documento composto por
28 diretrizes, que visam a melhoria da educagdo bésica e prevem articulacdo entre os entes federados
(Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios) e sua atuagdo em regime de colaboracdo com as familias e
a comunidade para o cumprimento das metas propostas. Em linhas gerais, o Plano de Metas foi de grande
percepcao do Governo Federal, na medida em que forja a constitui¢do da escola “democratica”, por meio
do envolvimento de todos na educacéo, e, a0 mesmo tempo, se isenta parcialmente da sua responsabilidade
de oferta de educacdo publica e gratuita para todos. (P10; CZERNISZ, 2015).
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a valorizacao da diversidade cultural brasileira. Sua criacdo deu-se em decorréncia de
uma série de medidas previstas na legislacao brasileira para promover a ampliacdo da
jornada educativa, a educacdo integral e a protecdo de criancas e adolescentes (MOLL,
2013). A pedagogia do PME na visdo de Silva e Silva (2013), expressa uma centralidade
de diferencas culturais e busca inspiracdo nas elaboracdes do pragmatismo de John
Dewey e Anisio Teixeira, sobretudo com base na compreensdo desses autores acerca da
impossibilidade do ensino unico numa sociedade como a do Brasil, complexa e diversa
culturalmente. (SILVA; SILVA, 2013).

A proposta central do programa € que o curriculo parta das diferentes realidades,
possibilitando o didlogo entre as diversas culturas, relacionando os saberes comunitarios
com os escolares. Como forma de superar essa oposicdo entre saberes escolares e
comunitarios, o PME defende que, por meio do dialogo, é possivel avancar na formulagéo
de um pensamento sintese, capaz de fazer desaparecer a distin¢do entre conhecimento
cientifico e cotidiano. O curriculo integrado prevé a articulagao do curriculo formal com
uma proposta pedagogica organica, plural e integrada a realidade e cultura dos povos.
Nesse sentido, a escola é entendida como uma instituicdo cultural, na qual, por meio de
seu curriculo, faz legitimar os conhecimentos que compreende como necessarios para
uma formac&o plena do individuo (P10; CZERNISZ, 2015).

Em relacdo as questdes dos espacos e tempos escolares, 0 programa propde agdes
inspiradas no movimento de Cidades Educadoras, propondo a descoberta de novos
territorios educativos para além dos muros da escola, no bairro e na cidade, com base na
articulacdo de acOes e projetos desenvolvidos por diferentes campos que possam dialogar
com a escola, alcancando seu entorno e a cidade em suas multiplas possibilidades
educativas para uma rede de sustentacdo intersetorial, com a finalidade de diminuir a
desigualdade educacional no pais, bem como apresentando estratégias de combate a
pobreza, a exclusdo social e a marginalizacdo cultural, prioritariamente em escolas
publicas em situacdo de vulnerabilidade social e que apresentam baixo Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) (PIO; CZERNISZ, 2015).

Alguns autores apresentam criticas sobre o PME, por exemplo, para Pio e Czernisz
(2015), o decreto n. 7083/2010, que dispde sobre esse programa, reduz a concepgéo de
educacdo integral a ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na instituigdo
escolar conforme o Artigo 1 do PME. Para que as escolas que aderiram ao programa néo
se convertam a meras agéncias de assisténcia social, “perpetuando a visdo fragmentada

da realidade sem compromissos reais com a formagdo emancipadora” (FERREIRA;
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COLARES, 2016, p. 183), a ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno sob a tutela
da escola deve ser organizada. Esse tempo deve ser intensificado por atividades
educativas vinculadas ao Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, atividades essas que
contribuam para a formacdo critica dos estudantes em suas mdaltiplas dimensdes:
intelectual, fisica e social.

A estratégia de ampliacdo da jornada escolar no PME, de acordo com Menezes
(2012), sem considerar a estrutura fisica das escolas, a falta de material pedagogico, as
condicdes salariais dos professores, suas longas jornadas de trabalho, inviabilizando o
tempo e as condicOes de aperfeicoamento e planejamento pedagdgico, o0 que deveria ser
a esséncia de todo projeto de educacao, reflete, na pratica, uma contradicdo com o ideal
de qualidade da educacdo. Como nos afirma Libaneo (2008), “o distanciamento entre as
politicas educacionais e a realidade concreta das escolas, revela uma total desatencao com
os alunos e professores e espacos ensino e aprendizagem, onde as coisas efetivamente
acontecem” (LIBANEO, 2008, p. 168-169).

O PME, de acordo com Penteado (2014), também esta associado a ideia de ser um
programa que deve ser implementado nas escolas do pais, com o intuito de ser um
complemento para as falhas acontecidas na aprendizagem dos contetdos trabalhados no
turno regular junto aos estudantes, bem como o beneficio de servir ao recolhimento das
criancas retirando-as da rua, poupando-as dos riscos colocados pela sociedade e
tranquilizando os pais. A autora ressalta ainda que ha um risco na permanéncia do PME,
ja que, ndo apenas ndo ha indicios de melhoria da qualidade pedagdgica escolar em sua
aplicacdo, como também se considera que sua continuidade pode comprometer a busca
de outros modelos para uma educacdo integral para o Brasil.

Corroborando com essa ideia, de acordo com Cavaliere (2007), esse programa
pode assumir uma visdo assistencialista, tendo a escola de tempo integral como uma
escola para os desprivilegiados, que deve suprir deficiéncias gerais da formacdo dos
alunos; uma escola que substitui a familia e 0 mais relevante ndo é o conhecimento e, sim,
a ocupacdo do tempo e a socializacdo primaria, além de promover o aprimoramento dos
alunos para resolver os indices baixos de IDEB, levando em conta os critérios de
avaliacdo estipulados pelas politicas publicas e ndo a construcdo do conhecimento
significativo por parte o aluno.

Para o ensino médio, foi criado pelo Governo Federal em 2009, o Programa
Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de

2009, que correspondia também a uma das a¢fes do PDE. Segundo Alcéntara (2015), o
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programa surgiu como estratéegia do Governo Lula cuja finalidade era promover o
redesenho e a reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio, conforme documento do
MEC.:

O objetivo do ProEMI € apoiar e fortalecer o desenvolvimento de
propostas curriculares inovadoras nas escolas de ensino médio,
ampliando o tempo dos estudantes na escola e buscando garantir a
formacdo integral com a insercdo de atividades que tornem o curriculo
mais dindmico, atendendo também as expectativas dos estudantes do
Ensino Médio e as demandas da sociedade contemporanea. (BRASIL,
2009, p. 5).

O ProEMI, para Moll (2017), configurou-se a partir da experiéncia do PME,
realizado no &mbito do ensino fundamental. O programa estruturava-se a partir da oferta
de macrocampos pedagogicos nas areas de cultura e artes, esporte, comunicacdo e midias,
entre outras, que previam a ades&o da escola e a realizacao de atividades complementares,
a serem articuladas com os projetos em curso nas escolas de ensino médio. As acfes do
ProEMI apontavam para a ampliacdo tanto dos horizontes formativos quanto do tempo
diario na escola, no caminho de uma escola de tempo integral e de formacdo humana
integral.

Ao lanca-lo, o MEC incentivou a criacdo da educagdo em tempo integral também
para o Ensino Médio, orientando a ampliacédo da carga horéaria para 3.000 horas, ou seja,
um acréscimo de 600 horas, distribuidas no decorrer dos trés anos. O ProEMI se difundiu
para os estados por meio de adesdo, 0 acesso ao recurso era uma forma de incentivo e
inducdo para que os estados pudessem implanta-lo (BRASIL, 2009).

Em 20009, foi publicado o documento Ensino Médio Inovador, depois de analisado
e aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). O ProEMI apresentava dois
movimentos estruturais e operacionais. O primeiro movimento, vigorante em 2010,
correspondia ao periodo que possibilitou maior flexibilidade pedagdgica e autonomia na
elaboracdo das propostas curriculares diversificadas pelas escolas, e a reformulacdo do
curriculo escolar deveria estar sustentada pelo “entrelacamento entre trabalho, ciéncia e
cultura” (BRASIL, 2009, p.8) e por vinte e dois indicativos que tratavam, de modo geral,
da necessidade de: “a) estimular a pratica de pesquisa cientifica e a vivéncia artistico-
cultural no interior das escolas; e b) instituir o letramento, a interdisciplinaridade, os
direitos humanos e a participacao estudantil como principios pedagdgicos e orientadores
da reformulagdo curricular” (BRASIL, 2009, p. 9).

O segundo movimento, em 2011, quando o programa assumiu 0S macrocampos

caracterizados como “o conjunto de atividades didatico-pedagogicas que estao dentro de
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uma area de conhecimento percebida como um grande campo de acdo educacional e
interativa, podendo contemplar uma diversidade de a¢bes que qualificam o curriculo
escolar” (BRASIL, 2011, p. 14) e sdo instituidas as fronteiras ordenadas para elaboracao
das atividades do curriculo diversificado nas escolas. Os oito macrocampos propostos
sdo: Acompanhamento Pedagdgico, Iniciacdo Cientifica e Pesquisa, Cultura Corporal,
Cultura e Arte, Comunicacédo e uso de midias, Cultura Digital, Participacdo estudantil e
Leitura e Letramento se estruturavam como um conjunto de sugestfes (idealiza¢des ou
prescricdes) para o curriculo do ensino médio (BRASIL, 2011).

A forma de avaliacdo das atividades do ProEMI, de acordo com Silva (2018),
ocorreu por meio do envio de relatorio on-line pelas escolas as Secretarias de Educacéao
estaduais e pelo preenchimento do Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério da
Educacao (SIMEC), plataforma virtual do MEC. Logo, ndo existiu, no periodo de 2011 a
2015, um processo de acompanhamento das atividades no interior das escolas efetivado
pelo MEC. Também, j& no documento orientador do programa de 2011, os exames
nacionais de avaliacdo do desempenho estudantil foram considerados parametros para
que as escolas identificassem os possiveis efeitos do programa.

O MEC, em 2012, instituiu uma parceria com o U para o desenvolvimento do
Programa Ensino Médio Inovador/Jovem de Futuro (ProEMI/JF). De acordo com Silva
(2018), o principal mecanismo pedagdgico do programa era a “supervisdo direta e
intensiva” dos trabalhos do corpo gestor das escolas e a realizagdo de exames
comparativos, visando acompanhar os niveis de desempenho cognitivo do corpo
estudantil nas avaliacdes de larga escala de aferi¢do de aprendizagem. No “novo modelo
do ProEMI”, o processo de centralizacdo e de controle do trabalho docente tornou-se o
eixo estrutural do Programa.

Observa-se, portanto, a partir da articulacdo entre os interesses do MEC e do 1U
para constituicdo do ProEMI/JF, que o ideario original do ProEMI — “uma escola que nao
se limite ao interesse imediato, pragmatico e utilitario” (BRASIL, 2008, p. 8) — foi
formalmente sobreposto com a instituicdo do ProEMI/JF pela perspectiva da
produtividade, demonstrada por resultados “mensuraveis”, como sindnimo de qualidade
no ensino publico (SILVA, 2013).

Além do acordo com o 1U, a parceria publico-privada do ProEMI esta explicita
nos objetivos do programa quando ¢é indicado o Sistema S para essa parceria: “incentivar
a articulagdo, por meio de parcerias, do Sistema S com as redes publicas de ensino médio

estaduais” (Pardgrafo unico, Art. 2°, BRASIL, 2009). Esse objetivo esta articulado ao
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Programa Nacional de Acesso a Escola Técnica (PRONATEC) construido, na analise de
Souza e Soares (2018) na légica da profissionalizacédo, da privatizacdo e da politica focal.
Para esses autores, esse tipo de programa € justificado como democratiza¢do do ensino,
mas ndo passa de estimulo a expansdo das instituicdes privadas de ensino (SOUZA e
SOARES, 2018).

A respeito de experiéncias proprias, os estados de Pernambuco e Sdo Paulo
possuem, para a Ultima etapa da educacao basica, programas consolidados de extensao da
jornada. Em Pernambuco, no ano de 2008, no governo de Eduardo Campos, foi criado o
Programa de Educacdo Integral, a partir da Lei Complementar n® 125, de 10 de julho de
2008, que deu inicio a Politica Publica de Educac&o Integral no estado (PERNAMBUCO,
2008).

O referido programa, segundo Dutra (2014), apresenta como objetivo a melhoria
da qualidade da educacdo, tendo como uma das suas metas a ampliacdo de matriculas no
Ensino Médio Integral. Esse programa contou com o reordenamento da rede estadual de
Pernambuco, criando as Escolas de Referéncia em Ensino Médio (EREM) e as Escolas
Integrais, exclusivas de Ensino Médio.

A politica de educacéo integral em Pernambuco, de acordo com Morais (2013),
nasce vinculado as demandas postas pelo setor empresarial para a educacdo, mediados
por organismos internacionais, como 0 BM, com o objetivo de atender ao novo padréo de
acumulacao, que exige um trabalhador polivalente e capaz de se adaptar as instabilidades
da vida.

A extensao da jornada nesse estado esta voltada para o reforco escolar e melhoria
dos indices das avaliacdes externas. As EREMs colocam também entre seus objetivos a
contencdo da violéncia, na medida em que os jovens ficam longe das ruas enquanto estdo
na escola. Outro papel também exaltado pelo programa é o de integracdo do jovem ao
mercado de trabalho, conforme indicagdes do Governo Federal e do BM.

O sistema de avaliacdo no que tange aos estudantes, presente na rede estadual de
Pernambuco é baseado no mérito. Segundo Freitas (2012), a meritocracia perpassa 0
sistema de responsabilizacdo e prevé as recompensas e san¢des, como 0 ndo recebimento
de gratificacOes, a partir dos resultados. Os resultados obtidos pelos alunos nas EREMs
sdo amplamente divulgados na midia pernambucana e até mesmo na midia nacional,
fomentando o processo de exposicdo e pressdo sobre os profissionais e estudantes dessas

escolas. Em 2016, esse modelo atendia 614 mil alunos na rede estadual de Pernambuco,
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dos quais 330 mil estavam no ensino medio. Desse total, 250 mil estavam estudando em
regime integral, e 80 mil em regime semi-integral.

Baseado no modelo pernambucano de ensino médio de educacao integral, o estado
de S&o Paulo, criou em 2012, na gestdo de Geraldo Alckmin (PSDB), o Programa Escola
de Tempo Integral. Esse Programa foi implantado em 16 escolas estaduais de ensino
médio, apresentando como missdo promover 0 acesso, permanéncia e a aprendizagem
bem-sucedida dos alunos da rede estadual paulista (SAO PAULO, 2012). Coube &
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (SEE/SP) orientar e definir as acbes das
escolas de tempo integral, tendo como horizonte alavancar os resultados das avaliacdes
internas e externas (SAO PAULO, 2012).

Nas escolas participantes do Programa, diretor, vice-diretor, professores
coordenadores e professores regentes passam por um processo seletivo por meio de
entrevistas para assumir as vagas, com o objetivo de identificar se o perfil do candidato
se aproxima daquele desejado para o programa (SAO PAULO, 2012).

Para os cargos de diretor e vice-diretor é necessario que esses sejam titulares desse
cargo ou se encontrem designados nessa situacdo e os professores devem estar em efetivo
exercicio do seu cargo ou funcdo-atividade ou em cargo de designacao. Todos devem ter
experiéncia minima de 3 anos na rede estadual, estejam ou ndo cumprindo estagio
probatério. Uma das exigéncias aos selecionados é a adesdo ao regime de dedicacao plena
e integral, entendido como prestacdo de 40 horas semanais de trabalho, sendo proibido o
desempenho de qualquer outra atividade remunerada, publica ou privada, durante o
horario de funcionamento da unidade escolar do programa. Esses profissionais contam
com gratificacdo de 75% do salario base e a permanéncia das designacfes esta
condicionada a aprovacdo em avaliacdes de desempenho, periodicas e especificas, das
atribuicdes desenvolvidas nas escolas (SAO PAULO, 2013).

Nesse programa de ensino em tempo integral, de acordo com Lopes e Serra
(2014), a gestdo é voltada para o resultado escolar, considerando a melhoria do
desempenho do aluno e a redugdo do abandono escolar. Veiga (2004) afirma que a
participacdo dos professores, alunos e funcionarios restringe-se ao gerenciamento de
rotina, sob muito controle e pressdo. Nessa concepcdo, 0s professores terdo apenas a
incumbéncia de operacionalizar procedimentos e aplicar instrumentos, sem participar das
reflexdes em torno das concepcdes de sociedade, de homem, de educagéo, de curriculo,
de ensino, de avaliacdo, também ndo discutidas pelos que pertencem aos grupos

constituidos pela estrutura definida.
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A avaliacéo é empregada como forma de monitoramento e responsabilizacao por
resultados e a qualidade da educacdo é mensurada por meio de indicadores qualitativos.
A ampliagdo da jornada escolar é colocada como estratégia fundamental para viabilizar
metodologias visando elevar os indicadores qualitativos de aprendizagem dos estudantes,
bem como aumentar os indices nas avaliagdes externas e no PISA. Cabe ressaltar que a
funcdo das escolas e dos profissionais da educagdo no Programa Ensino Integral é
adaptar-se a curriculos padronizados e que a permanéncia dos profissionais esta sujeita a
avaliacdes de desempenho frequentes (LOPES; SERRA, 2014);

Os projetos de tempo integral para o Ensino Médio desenvolvidos em S&o Paulo
e Pernambuco se assemelham em alguns objetivos apresentados para sua realizagdo. Um
primeiro, diz respeito ao enfrentamento das desigualdades sociais e, consequentemente,
das desigualdades educacionais que sdo o suporte para esse tipo de politica publica. Além
disso, a extensdo da jornada escolar para o ensino médio seria uma forma de apoiar a
melhoria da qualidade do ensino, ja que os alunos passariam mais tempo dentro do
ambiente escolar, essas séo as principais recomendagdes dos organismos internacionais
para os programas de educacdo em tempo integral e ja foram analisadas no capitulo 2.

O projeto desenvolvido em Pernambuco pelas EREMs é voltado para o reforco
escolar e melhoria dos indices das avaliagdes externas, assim como o Programa de Tempo
Integral de S&o Paulo, em que a SEE é que orienta e define as a¢des das Escolas de Tempo
Integral com a finalidade de alavancar os resultados das avaliacdes internas e externas,
além de realizar periodicas avaliacdes de desempenho dos professores.

Esses dois programas se aproximam muito das recomendacgdes dos organismos
internacionais mostradas no capitulo 1, principalmente nos documentos do BM, no que
diz respeito ao estabelecimento de sistemas de avaliacdo e resultados, além do foco na
qualidade e na aprendizagem. As orientacdes vindas dessas instituicdes enfatizam o
incentivo aos paises criarem bons sistemas nacionais de avaliagcdo, maximizando o
potencial dos estudantes para 0 mundo do trabalho para que eles possam contribuir
produtivamente para a sociedade bem como propaga a construcdo da ideia de educacao
como produto, a servigo do mercado.

Através do PME pretende-se que haja a diminuicdo das desigualdades
educacionais e a valorizacdo da diversidade cultural brasileira, e que outros projetos
surgem a partir dos ideais/experiéncias do programa, como foi o caso do ProEMI, que se
realiza através da ampliacdo da carga horéria e diversificacdo de atividades escolares,

porém o que se nota é também a visdo da extensdo da jornada escolar voltada para a
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avaliacdo dos estudantes participantes dos programas, por meio das avaliagdes externas,
medicdo do desempenho de alunos e professores, controle da aprendizagem visando a
melhoria da qualidade no ensino pablico e parecerias com institui¢@es privadas.

As politicas de extensdo da jornada para o Ensino Médio voltaram a ordem do dia
em 2016 quando foi enviada ao Congresso Nacional a Medida Provisoria 746, com a

reforma do Ensino Médio, j4 no Governo Temer.

3.3 — Projeto de educacdo de tempo integral no governo Michel Temer

A Reforma do Ensino Médio, ja apresentada no capitulo anterior, previu uma
Politica de Fomento de Escolas em Tempo Integral, que deve ocorrer de forma gradual,
de acordo com a Portaria n® 1.145/2016%. Essa politica tem como promessa a expansio
progressiva do tempo de escolarizacao dos jovens estudantes e a criacdo de um Programa
de Fomento as Escolas de Ensino Médio em tempo integral (EMT]).

A portaria, ja citada, expressa os seguintes fundamentos do programa:

§ 10 A proposta pedagogica das escolas de ensino médio em tempo integral terd
por base a ampliacdo da jornada escolar e a formacgéo integral e integrada do
estudante, tanto nos aspectos cognitivos quanto nos aspectos socioemocionais,
observados 0s seguintes pilares: aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser.
§ 20 A pactuacdo com cada ente federado sera formalizada por meio do
preenchimento de planos de implementacdo e outros instrumentos a serem
disponibilizados pelo Ministério da Educagdo — MEC, tratando-se de condicéo
para participar do Programa ( BRASIL, Art.1°, 2016, p. 23).

A institucionalizacdo da formacdo a partir dos pilares, aprender a conhecer,
apreender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser € uma explicita adesdo aos
conceitos difundidos pelo Relatorio Jaques Delors (1998), ja discutido no capitulo 1 desta
tese, mostrando mais uma vez a influéncia dos organismos internacionais, nesse caso, da
UNESCO nas politicas educacionais brasileiras.

A adesdo das escolas ao EMTI na gestdo Temer, por sua vez, esta condicionada a
assinatura de um Termo de Compromisso e a elaboracdo de um Plano de Implementagéo
elaborado pelas SEEs, a ser submetido a um Comité Gestor do MEC. Nesse Plano, as
respectivas SEEs tém direito a indicar um quantitativo de escolas aptas a estarem

incluidas a receber o0s recursos, desde que atendam a determinados critérios previstos na

% Institui o Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo Integral, criada pela Medida
Provisoria no 746, de 22 de setembro de 2016. Ver mais em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49121-port-1145-
1lout-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
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Portaria acima citada, tais como infraestrutura adequada®’. Atendidos a todos os
procedimentos, o repasse de recursos é realizado via FNDE.

Em relagdo aos critérios para adesdo das escolas ao programa, elas deviam ser
preferencialmente, de Ensino Médio propedéuticas, que ndo atendam a outras etapas de
ensino no momento da implantacdo da proposta em tempo integral definida na Portaria.
Além disso, as escolas devem possuir infraestrutura adequada aos critérios estabelecidos,
conforme recomendacOes de infraestrutura constantes do Anexo IV da Portaria, como
capacidade fisica que comporte e atenda no minimo 400 (quatrocentos) estudantes de
Ensino Médio em periodo integral, priorizando as escolas de maior porte e capacidade
fisica e escolas em regibes de vulnerabilidade social.

A portaria n°® 1.145/2016 apresenta 0 nimero maximo de escolas que serdo
atendidas no primeiro momento do programa e o nimero de matriculas permitido por

estado, conforme tabela abaixo:

TABELA 1: Namero méximo de escolas e de matriculas por estado

ESTADO NUMERO MAXIMO DE NUMERO MAXIMO DE
ESCOLAS ALUNOS

Acre 9 4.050
Alagoas 11 4.905
Amapa 8 3.600
Amazonas 18 8.100
Bahia 30 13.500
Ceara 30 13.500
Distrito Federal 8 3.600
Espirito Santo 16 7.200
Goias 30 13.500
Maranhéo 30 13.500
Mato Grosso 24 10.800
Mato Grosso do Sul 16 7.200
Minas Gerais 30 13.500
Para 28 12.600

S"Espacos Administrativos: Almoxarifado, Coordenagédo, Diretoria, Secretaria, Sala dos professores, 2
sanitarios adultos: masculino e feminino. Espacos Pedagdgicos: Biblioteca, Informatica, Laboratério, 12
Salas de aula. Espacos Esportivos: Quadra poliesportiva, Vestiario masculino, Vestiario feminino. Espacos
para Servicos: Area de Servico externa, Central GLP (Géas), Dep6sito de lixo, Patio de servigo, Dep6sito de
material de limpeza, Despensa, Cozinha, Bancada de preparo de carnes, guarnicdes e preparo de legumes
e verduras, Bancada de preparo de sucos, lanches e sobremesas, Bancada de lavagem de loucas sujas, Area
de Coccdo, Balcdo de passagem de alimentos prontos, Balcdo de recepg¢do de loucas sujas, Vestiario com
chuveiro e sanitario para funcionarios. Patio coberto — espago de integracdo entre diversas atividades e
faixas etarias, onde se localiza o refeitorio. (BRASIL, 2016).
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Paraiba 21 9.450
Parana 30 13.500
Pernambuco 30 13.500
Piaui 26 11.700
Rio de Janeiro 30 13.500
Rio Grande do Norte 16 7.200
Rio Grande do Sul 30 13.500
Rondonia 10 4.500
Roraima 8 3.600
Santa Catarina 30 13.500
Séo Paulo 30 13.500
Sergipe 9 4.050
Tocantins 14 6.300
Total 572 257.400

Fonte: MEC/Portaria n° 1.145/2016

Sobre o nimero de escolas atendidas pelo programa, Silva (2016) mostra que sdo
em média 500 unidades educacionais para implantacdo em carater experimental do tempo
integral, frente a um total de 28.558 (BRASIL, 2017) escolas publicas de Ensino Médio
em todo pais, o que significa o atendimento de cerca 2,5% do total. De acordo com a
autora, sdo indicadas fontes de financiamento para apenas estas escolas, por meio do
repasse de recursos do MEC para os Estados e para o Distrito Federal pelo prazo de dez
anos, contando da data de inicio da implementac&o do ensino médio em tempo integral
na respectiva escola, dependendo ainda de disponibilidade orcamentéria do MEC. Além
disso, ndo ha qualquer indicacdo de projetos educativos para a expansdo pretendida pela
reforma.

Em 2017, primeiro ano de implementacdo do programa nas escolas estaduais de
todo o pais, 0 MEC fez um empréstimo no valor de 250 milhdes de ddlares para apoiar a
implementacdo da reforma do Ensino Médio e o EMTI por meio de acordo junto ao
BIRD, que integram 0 BM.

Ainda com relacéo ao plano de implementacéo, a portaria n® 1.145 de 2016, previa
que ele deveria conter informagdes como plano de adequagdo aos marcos legais,
informacdes da equipe pedagogica, listagem de escolas participantes, planejamentos da
participacdo comunitaria, da gestdo escolar, do plano curricular, do plano politico-
pedagdgico e da implementacdo de utilizacdo da verba. Por fim, também exigia que

fossem apresentadas acOes de conversdo de escolas para a nova proposta de tempo
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integral, ou seja, quais seriam as estratégias adotadas pela escola em relacdo a mudanca
do tempo parcial para o regime em tempo integral (BRASIL, 2017).

Na contemporaneidade, e mais especificamente no contexto brasileiro, o conceito
de educacao integral esta diretamente atrelado a ideia de tempo escolar ampliado, tanto
ao que diz respeito a quantidade de dias letivos como também, e, principalmente, ao
aumento da carga horéria didria que um mesmo aluno passa na escola, conforme ja
discutido anteriormente. Essa tem sido uma caracteristica marcante na agenda de
educacdo em tempo integral no Brasil, onde o foco esta muito mais no tempo ampliado
do que na formacdo integral do ser humano.

Desse modo, a formacao integral e integrada parece estar em segundo plano, uma
vez que ndo € o tempo ampliado que estd em prol da educacéo integral, mas ao contrario,
a educacdo dita integral parece ser uma manobra para contemplar o tempo ampliado. A
atual proposta de programa de tempo integral para o ensino médio advinda da reforma,
parece ndo se distanciar muito dessa ideia, na medida em que se trata de mais uma politica
na agenda da educacao integral que visa muito mais a necessidade de ampliar o tempo do
que de ampliar as possibilidades educativas comprometidas com a formacdo mais
completa do educando. As experiéncias de implantacao do tempo integral nas escolas de
ensino médio em Minas Gerais, foco deste estudo, vao nos trazer alguns indicios para
confirmar ou ndo esse pressuposto no préximo capitulo.

De acordo com as analises de Moll (2017), sem a perspectiva de formacdo humana
integral, claramente explicitada na flexibilizacdo curricular, que retira areas importantes
do curriculo obrigatério, a mera ampliacdo do tempo ndo configurard a perspectiva de
escolas de tempo e formacao humana integral. “Alongar a régua do tempo para ampliagdo
da jornada escolar, sem redimensiona-la, ndo muda efetivamente os resultados do
processo educativo, nem tampouco garante a permanéncia dos estudantes nos bancos
escolares.” (MOLL, 2017, p. 69).

Outro importante ponto a ser discutido € com relacdo a infraestrutura das escolas
que tiveram sua carga horaria ampliada. De acordo com Silva e Boutin (2018), ampliar a
carga horaria sem ampliar a estrutura fisica das escolas e 0 nimero de profissionais da
educacdo é ampliar a precariedade. Temos vivenciado h& tempos em nosso pais
problemas emergenciais como falta de merenda escolar e de professores, além do espaco
fisico muitas vezes insatisfatorio, e antes de resolver problemas basicos como esse, e

diante da PEC 241 que congela investimentos para educagéo, emergiu a proposta de um
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aumento significativo da carga horéria diaria para o ensino médio. Essa politica parece
desconhecer a realidade das escolas brasileiras e de seus educandos.

Ao fazer essa ampliacdo, o texto legal ndo leva em conta a realidade de muitos
jovens brasileiros, que necessitam conciliar trabalho e estudos. Despreza, ainda,
experiéncias de educacdo em tempo integral, anteriormente praticadas em estados
brasileiros, como o caso do Projeto Reinventando o Ensino Médio®®, desenvolvido em
Minas Gerais de 2010 a 2014, que comprova que a extensdo da jornada escolar sem a
infraestrutura necessaria pode mais agravar do que de inibir a evasdo escolar
(FaE/UFMG, 2017).

Corroborando com essa ideia, Arelaro (2017) aponta que as secretarias de
educacdao municipal e estadual afirmam ser impossivel seguir o que diz a lei, ja que o
dinheiro que sera disponibilizado ndo contempla as necessidades reais de uma escola de
ensino médio em periodo integral, com condi¢cbes materiais e de infraestrutura
minimamente necessarias, curriculo mais diversificado, professores melhor remunerados
e com jornada de trabalho numa sé escola, dentre outros aspectos. Agrava esse fato que
em muitos municipios do Brasil existe uma s6 escola de ensino médio e, em alguns,
nenhuma escola.

Ao analisar estas questbes, Moll (2014) afirma que essas préaticas escolares,
baseadas no aumento de tempo de permanéncia dos alunos devem estar complementadas
com uma série de acOes, entre elas: a) acompanhamento pedagdgico e interdisciplinar, b)
a combinacdo de atividades recreativas, esportivas e culturais e ¢) ao fomento da
articulacdo da escola com diferentes espacos educativos, culturais e esportivos. Corréa e
Garcia (2018) concordando com a autora sobre a necessidade de outros elementos
associados a extensdo do tempo essas discussdes se fazem pertinentes, sobretudo, quando
afetam uma grande parcela de alunos que ndo podem permanecer mais tempo na escola.

A criacdo de uma politica de Ensino Médio em tempo integral pode ser
considerada, num primeiro momento, como a promo¢do de um ensino de qualidade.
Entretanto, conforme analisa Silva (2016), a instituicdo de mudancas de tal magnitude,
como preconizado pela “nova” reforma do Ensino Médio deve levar em conta as
proposigdes de outros setores da sociedade, principalmente os membros das comunidades
escolares, os professores, pesquisadores e associacdes académicas, sindicais e estudantis

do campo da educacdo. Ressalta-se que muitos jovens em idade escolar se encontram no

%8 \er mais sobre o projeto em: GARCIA, S. R. O; MORAES, A. C. A, 2015; VELOSO, S. G. A, 2016;
CORREA, L. M. ; PEREIRA, R. C. et al, 2017 e CORREA, L. M, et al 2015)
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mercado de trabalho, forcados pelas precarias condi¢cdes socioeconémicas familiares, o
que os tem inviabilizado de cursar o Ensino Médio. Essa situagdo agravar-se-4 em um
regime de ensino em tempo integral. Nesse sentido, a obrigatoriedade de matricula no
EMTI pode contribuir ainda mais para a evasao escolar, ou até mesmo para a exclusao
desses sujeitos da escola.

Em relacdo aos limites e implicacBes da implantacdo do horario integral, Ramos
(2016) indaga: “se o horario integral no ensino médio for obrigatério, quantos jovens
podem ser impedidos de estudar porque a sua vida, estruturalmente, exige conciliar
educacdo e trabalho, ou exige conciliar 0 ajudar em casa com o estudo?” (RAMOS, 2016,
s/p). Para a autora, devem ser levadas em conta “as condi¢des objetivas para que essa
ampliacdo possa corresponder a um direito ou uma necessidade do proprio estudante, e
ndo ser uma imposicao que vai redundar na exclusdo.” (RAMOS, 2016, s/p).

Araujo (2017) problematiza ao afirmar que essa lei e sua pretensa politica de
educacédo de tempo integral apresenta-se como uma proposta de educacdo integral, mas
traz em seu &mago a fragmentacdo da formacéo dos jovens em cinco diferentes itinerarios
formativos, a reducdo da educacdo basica e diminuicdo das metas do PNE/2014-2024
guanto ao atendimento das escolas de tempo integral.

Para Simdes (2016), a reforma é controversa, pois, a0 mesmo tempo em que
intenciona ampliar o tempo escolar para 1.400 horas anuais, define a base nacional em
1.800 horas (méaximo), o que implicaria uma base limitada.

Na concepcdo de Silveira e Cruz (2019) a reforma do Ensino Médio e 0 EMTI,
sdo politicas educacionais regulatorias, isto é, de uma politicas de intervencdo em
processos formativos que, explicita ou implicitamente, estdo ligadas ao projeto de poder
que a fundamenta, tendo em vista a a influéncia de organismos internacionais nas politicas
regulatdrias no Brasil, e as interfaces com outras reformas nos campos econdmico e social
que vém intensificando a flexibilizacdo, a precarizacdo e a exploragdo da classe
trabalhadora em diferentes dimensdes.

Ainda de acordo com as autoras, uma politica como essa de educag¢do em tempo
integral que esta sendo proposta para a juventude brasileira, estaria em consonancia com
os indicativos para 0s paises periféricos constantes nos acordos com organismos
internacionais e sem dialogar com as experiéncias de politicas publicas em nossa
sociedade. Nesses acordos, reforca-se a condicao historica de aviltamento dos setores

trabalhadores e o enfraquecimento do espaco formativo das escolas publicas via parcerias
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com entidades da sociedade civil — em muitos casos 0rgaos empresariais. (SILVEIRA;
CRUZ, 2019)

O empresariado brasileiro como o TPE, elaborou um documento que tratava da
ampliacdo do tempo escolar para os jovens do EM. O documento de 2018 denominado
“Educagdo Ja: programa de fomento ao ensino médio de tempo integral” apresenta
sugestOes para a ampliagéo do tempo integral a partir da reforma do EM.

Na analise de Quadros (2020), o inicio do documento traz uma forte critica ao
ensino médio vigente e seu modelo, a0 mesmo tempo em que exalta a reforma. Em
seguida, eles apresentam as portarias® do governo Temer de fomento ao tempo integral.
Segundo o documento, as portarias trouxeram retornos positivos em termos de adeséo
(todas as Unidades Federativas e distrito federal aderiram), resultados no IDEB,
promocdo de equidade e satisfacdo do estudante. Eles recomendam ajustar a avaliacao,
com definicdo melhor da espera de resultados, o que implicaria uma intensificacdo da
politica de responsabiliza¢do; uma melhor ocupacao das matriculas, com divulgacao nas
comunidades escolares; e uma facilitacdo no uso dos recursos. Recomendam que a
estrutura do programa se mantivesse junto a coordenacao de ensino médio do MEC, com
uma atuacdo proxima as secretarias. Ja 0 apoio operacional consistiria em visitas,
formacdo de equipes de implementacdo, compartilhamento de melhores préticas,
capacitacdo em planejamento e execucdo, etc. Em seguida, o documento descreve
“mudangas normativas, recomendadas/possiveis” (TPE, 2018, p. 39). A sugestdo ¢
replicar as portarias com ajustes nas tematicas, oferecer apoio financeiro adicional para
escolas de niveis socioecondmicos mais baixos e maiores critérios de infraestrutura para
adesdo, com flexibilidade para escolas de regides mais pobres.

Com relacdo ao monitoramento, o TPE aconselha uma intensificacdo da politica
de responsabilizacdo, com flexibilidade para as escolas de niveis socioecondmicos mais
baixos e premiagéo para aquelas de melhor resultado:

Sugerimos que cada escola passe por pelo menos dois ciclos de avaliacdo da
politica, em que sejam avaliados critérios como: Se ndo aumentar em 15 pontos
a nota média de Matematica e Lingua Portuguesa no SAEB, ou ndo tiver 80% de
participacdo deve ser desligada, podendo ser reinserida se atingir a meta no
futuro. Se ndo reduzir em 5 pontos a soma das taxas de abandono e reprovacdo
ou alcancar o patamar de 7%, deve ser desligada, podendo ser reinserida se atingir
a meta no futuro (TPE, 2018, p. 41).

% Portarias: 1.145/2016, 727/2017 e 1.023/2018.
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A parte seguinte é relacionada a uma estimativa orcamentaria. A orientacdo é
destinar um orgcamento de cerca de R$2.000 por aluno. Isso geraria um custo adicional de
280 a 800 milhdes de reais por ano. Com o investimento dessa forma, o programa
ampliaria o ensino integral para 52% dos alunos da escola pablica até 2026 (TPE, 2018).

Por fim, o TPE apresenta os passos para 0 sucesso do programa: familiarizacéo,
com reconhecimento do programa, das portarias e das resolugdes®®; governanga, com
definicbes de conceito, de indicadores e da rotina de gestdo do programa;
acompanhamento, com defini¢cGes de metas do programa, monitoramento de indicadores,
estruturacdo dos sistemas a serem utilizados no acompanhamento; desenvolvimento, com
conversas, discussdes internas e com o0s estados sobre as portarias seguintes, a
estruturacdo da comunicagdo, analise da gestdo das consequéncias das primeiras
portarias®® (TPE, 2018).

O futuro e a continuidade desse programa é uma incognita frente a insercao deste
novo formato de ensino médio e diante a (histérica) descontinuidade das politicas
publicas no Brasil. Todavia, as discussdes e as preocupacdes referentes ao investimento
e a ampliacdo do tempo escolar ganham ainda mais forca quando estdo em cena escolas
de ensino médio com infraestruturas preocupantes (CORREA; GARCIA, 2018).

Apresentado o panorama da educacdo em tempo integral para o ensino médio no
Brasil no governo Michel Temer, com a criacdo da Politica de Fomento de Escolas em
Tempo Integral, que instituiu 0 EMTI, passaremos a analise de como Minas Gerais agiu
frente a implementacdo desse programa em suas escolas e conhecer também outras

experiencias de jornada ampliada para o ensino médio no estado.

60 Essas resolucdes e portarias foram sugeridas pelo TPE, que serdo publicadas uma a cada ano a partir de
2019. A do ano de 2019 ¢ a Portaria n® 2.116, de 6 de dezembro de 2019.

61 Portaria n® 1.145, de 10 de outubro de 2016, Portaria MEC n° 727, de 13 de junho de 2017 e Portaria n°
1.023, de 4 de outubro de 2018.
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CAPITULO 4: POLITICAS DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL EM
MINAS GERAIS (2003-2018)

Este capitulo busca discutir as politicas para a educacdo em tempo integral na
Rede Estadual de Minas Gerais, desde o primeiro Governo Aécio Neves iniciado no ano
de 2003 até o governo de Fernando Pimentel (2015-2018). O capitulo inicia-se com uma
contextualizacdo da reforma administrativa realizada pelo governo Aécio Neves e seus
reflexos na educacédo. Posteriormente, apresenta 0s programas mineiros de extensao da
jornada escolar e, por fim, os primeiros documentos que regulamentam a educagdo em
tempo integral em Minas Gerais ap6s a reforma do Ensino Médio processada no Governo
Temer. Dessa forma, o capitulo ficou dividido em trés se¢des: A primeira se¢do discorre
sobre o contexto da formulagdo das Politicas Educacionais em Minas Gerais, a segunda
secdo analisa os programas de extensdo da jornada escolar em Minas Gerais e por fim o

programa de educagdo em tempo integral pos-reforma do Ensino Médio.

4.1. Contexto da Formulacdo das Politicas Educacionais em Minas Gerais

No Estado de Minas Gerais, a proposta de ampliacdo do tempo escolar diario para
a rede publica se iniciou a partir de 2003, na etapa do Ensino Fundamental e fazia parte
do plano de governo de Aécio Neves (2003-2006). Neste plano, 0 governo apregoava que
0 novo modelo de gestdo administrativa adotado no Estado, a partir desse periodo, foi
concebido como um projeto estruturador que buscaria melhorar a qualidade dos servicos
oferecidos pelo Estado por meio de uma reestruturacdo institucional, com base nos
preceitos da nova gestdo publica (SOUZA, 2016).

A reforma administrativa em Minas Gerais realizada por meio do Programa
Choque de Gestédo foi implementada em trés geracdes, de acordo com os mandatos dos
Governos do PSDB®, conforme disposto a seguir: 12) Compreendeu o periodo de 2003 a
2006 e teve como principal objetivo o equilibrio fiscal; 2°) Compreendeu o periodo de
2007 a 2010 e centrou-se nos resultados gerados pelas politicas publicas (acordo de
resultados), sem abrir mdo da chamada qualidade fiscal; 3°) Compreendeu o periodo de
2011 a 2014, trazendo a concepcao da Gestdo para a Cidadania, tendo como premissa a

governanca em rede.

62 Aécio Neves (2003-2006; 2007-2010); Antdnio Anastasia (2011-2014).
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O Choque de Gestéo de 2003, de acordo com Augusto (2012), foi constituido por
acOes de racionalizacdo de processos, modernizacdo de sistemas, reestruturacdo do
aparelho do Estado e avaliacdo de desempenho institucional e individual, com o discurso
sempre presente de melhorar a qualidade e reduzir os custos dos servicos publicos.

De acordo com Vilhena (2006), entdo Secretaria de Estado de Planejamento e
Gestdo do Governo de Minas Gerais, 0 Choque de Gestdo constituiu-se como uma
tentativa de organizagédo das atividades do Estado por meio de projetos monitorados,
recorrendo a adogdo de novos modelos de parceria na execugdo de politicas publicas,
como: implantacdo de avaliacbes de desempenho, otimizacdo de processos e a
reestruturagdo organizacional do aparelho estatal. Com isso, instrumentos formais de
planejamento foram criados como o Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado
(PMDI), documento que contém estratégias para o desenvolvimento em longo prazo para
o0 Estado de Minas Gerais.

Percebe-se aqui que essa reforma administrativa do governo do Estado de MG
estava pautada sobre a Otica da regulagdo institucional e controle, apresentadas no
capitulo 1, visto que foram estabelecidos um conjunto de medidas que visavam a
coordenacdo e o controle das acdes dos envolvidos nesse processo. A implantacdo do
choque de gestdo veio a ocorrer em um processo linear e vertical de tomada de decisdes
em que o governo de MG, por meio de medidas, exerceu as a¢Ges de coordenacéo,
controle e influéncia, colocando-se no papel de autoridade legitima, inviabilizando a
regulacdo conjunta, sem que fossem ouvidos os demais 6rgdos do Estado envolvidos e
menos ainda os atores sociais (AUGUSTO, 2010).

As estratégias do programa, previstas para o periodo de 2007 a 2023, séo
operacionalizadas a partir de um conjunto de acBes com o intuito de transformar os
objetivos e melhorias desejadas em resultados concretos e mensuraveis, sob a perspectiva
de Areas de Resultado, ou seja, areas focais nas quais se concentram os maiores esforgos
governamentais a partir da intervencdo de um grupo de projetos estruturadores
(VILHENA, 2006).

Desde o inicio da gestdo, em 2003, a Secretéria de Educacéo — Professora Vanessa
Guimarées Pinto, revelou preocupagdo com os resultados dos estudantes das escolas
publicas da Rede Estadual de Minas Gerais, nos testes nacionais, medidos pelo SAEB e

propunha reverter a posicao do estado no ranking nacional.
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Nesse contexto, a SEE/MG tratou o problema da educacdo mineira como um
problema de gestdo, tanto no campo administrativo como no pedagdgico, adotando as
seguintes medidas:

Obrigatoriedade do EF de nove anos para todo o estado (Decreto n. 43.506/2003).

Implantacéo no sistema de educacdo do Estado das politicas de responsabilizacdo
e premiacao dos profissionais da educagéo pelos resultados do desempenho dos
estudantes nos testes realizados pelo SAEB e pelo Sistema Mineiro de Avaliacdo
— SIMAVE;

Introdugdo de um novo padrdo curricular para a Educacdo Baésica através da
definicdo de Conteldos Basicos Comuns (CBC), regulamentado pela Resolu¢édo
SEE/MG n. 666, de 2005, para os anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio;

Definicdo e padronizagéo curricular para os anos iniciais do EF com vista a
pactuagéo entre o Governador do Estado e a SEE/MG, e desta com as unidades
de ensino estadual, ¢ o alcance da meta “Toda crianga lendo e escrevendo aos
oitos anos”. Para isto, a SEE/MG, elaborou em 2004, um conjunto de cadernos
orientadores para os professores dos anos iniciais (1° ao 5° ano) do EF e guias
para o professor alfabetizador.

Instituicdo da Avaliacdo de Desempenho Individual ADI (Lei Complementar n.
71, de 30 de julho de 2003) e do Plano de Carreira (Lei n. 15.293, de 2004) para
os profissionais da educacéo em 2004, como forma de garantir o alinhamento das
acOes e esforcos individuais dos funcionarios publicos as agdes institucionais e
desta com o planejamento estratégico, as politicas e os programas do Governo do
Estado;

Reestruturagdo do Simave, que até entdo avaliava apenas os alunos do 5° e 9°
anos do EF e 3° ano do EM. A SEE/MG reformulou seu sistema de avaliagdo
externa em 2005, com a criagdo do Programa de Avaliacdo da Alfabetizagdo
(Proalfa) e em 2006, remodelou o Programa de avaliagcdo da Rede Publica de
Educacdo Basica — Proeb, com o objetivo de tornd-lo mais alinhado as
expectativas do governo de Minas e as avaliagdes externas federais.
Monitoramento de escolas estaduais e das SRE. O trabalho de monitoramento da
SEE/MG junto as escolas iniciou-se e tornou-se mais evidente a partir do Projeto
Estruturador Alfabetizacdo em Tempo Certo. Esse projeto teve por ambicdo
promover a qualidade no processo de alfabetizacéo e garantir que a meta “Toda
crianca lendo e escrevendo até completar oito anos de idade” fosse alcancada até
2010. (ALVARENGA, 2015 apud PINTO, SARAIVA, 2010).

Essa preocupacdo da SEE/MG com as notas dos estudantes, se traduz na regulacéo
por resultados. Isso é percebido com o discurso do governo de que é preciso melhorar a
qualidade do sistema educacional por meio da promocdo da avaliagdo e do controle do
desempenho dos alunos. Dessa forma, sdo instituidas avaliacbes de desempenho
individuais, para que se possa fazer o monitoramento das escolas, seu corpo docente e da
gestdo, além da busca pela padronizacéo curricular.

Cabe destacar que o governador Aécio Neves anunciou logo no inicio de seu
programa de governo a intencéo de retomar a interlocugdo com agentes internacionais de
financiamento como BM e BIRD e, para tal fim, houve corte de gastos e despesas
previstos via o Programa Choque de Gestdo (AUGUSTO, 2010).
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O BM atendeu ao pedido do governo mineiro, com um empréstimo para politicas
de desenvolvimento, no valor de 170 milhdes de ddlares, que visava apoiar a estabilidade
fiscal, a reforma do setor publico e o aprimoramento do setor privado. Entre as metas
estabelecidas entre 0 BM e o0 Governo de Minas, as que se referem a educacéo, estdo
expressas no ultimo acordo, que sdo: 100% dos alunos lendo e escrevendo aos 8 anos de
idade, melhoria e expansdo do Ensino Médio e aluno de tempo integral no Ensino
Fundamental (AUGUSTO, 2010).

O que vemos por meio dessa parceria entre o estado de MG e 0 BM € a efetivagéo
da regulacéo transnacional, obtida por meio da influéncia dos organismos internacionais
e seu financiamento sendo adotado pelo governo, através de programas de cooperacao,
se colocando como parceiras no processo. Os documentos: Educacéo primaria (1990), e
Prioridades e estratégias para a educacdo (1995) elaborados pelo BM, analisados no
capitulo 1, foram utilizados como manuais nas reformas educacionais de MG,
principalmente no que diz respeito ao financiamento e a administracdo da educagao
publica, orientacdes essas voltadas para a educagdo bésica.

Pode-se dizer que a primeira fase do Choque de Gestdo buscou preparar as bases
para implantacdo do projeto de desenvolvimento do governo PSDB no Estado de Minas
Gerais, colocando como objetivos: o déficit zero, em relacdo as despesas sobre receitas;
a reorganizacdo institucional; a gestdo estratégica da relacdo carteira de recursos e
projetos em desenvolvimento; o pagamento salarial por desempenho, abrangendo o
“Acordo de Resultados”, “Adicional de Desempenho e o “Prémio Produtividade”; a
politica remuneratéria vinculada ao acréscimo da receita do Imposto de Circulagdo de
Mercadorias (ICMS) (CUNHA JUNIOR, 2004).

Os objetivos que faziam parte do programa estdo associados a regulacdo por
resultados, no que tange também os docentes. Eles se veem pressionados a melhorar a
qualidade da educacao, pois suas préaticas sdo submetidas a uma avaliacdo de desempenho
e sao oferecidas “recompensas” para aqueles professores cujos alunos se saem melhor
nos testes.

Aécio Neves foi reeleito governador do Estado para o periodo 2007-2010, em
primeiro turno, com uma votagao expressiva, dessa vez apresentando o plano “Pacto por
Minas, Estratégias para a Transformac@o Social”. Esse plano continha, entre outros
aspectos, as propostas para a segunda geracdo do Choque de Gestdo defendidas pelo
governador como essencial ao adensamento de resultados obtidos na primeira fase. Essa

segunda etapa tinha em foco a integracdo das agendas econémica, social e fiscal. Isso
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significa o alinhamento dos setores sociais, entre eles a educacdo, a macro politica do
governo, por meio do contratualismo (TRIPODI, 2014).

A segunda Geracdo do Choque de Gestdo foi implantada a partir de 2007 e pode
ser entendida como uma extensdo e aprofundamento da primeira. Essa nova fase do
programa colocava o foco na consolidacdo de uma gestdo mais efetiva voltada para
resultados por parte do governo do Estado, tendo sido regulamentada pela Lei Delegada
n® 112/2007.

Os 6rgéos de Governo passaram a ter o seu desempenho aferido pelos resultados
mensurados por meio de indicadores finalisticos de qualidade, universalizacdo dos
servigos e pelo custo do Governo para a sociedade. Nessa perspectiva, 0 governo de
Minas defendia que por meio da qualidade fiscal e da gestdo eficiente, o objetivo-sintese
da estratégia “Estado para Resultados” seria reduzir os gastos publicos e melhorar o
servico publico prestado a sociedade, avaliados mediante indicadores sensiveis a
evolucédo na qualidade de vida dos mineiros (MINAS GERAIS, 2007).

A premiacdo por mérito foi uma das formas utilizadas pelo governo estadual para
buscar a adesdo das equipes escolares aos acordos estabelecidos. O discurso que
acompanhava este modelo era o da busca da qualidade do sistema educativo do Estado.
Nessa perspectiva, era também necessario investir na coesdo e convencimento dessa
proposta de gestdo por resultados, tanto que a Secretdria de Educagdo, na época,
Professora Vanessa Guimardes, afirmava que era necessario promover alteracdes na
cultura institucional nas escolas mineiras e que era preciso ter “um cuidado especial em
reduzir as naturais resisténcias e tensdes e criar um ambiente de confianca favoravel as
mudangas em todo o sistema” (TRIPODI, 2014, p. 125-126).

O conjunto de a¢bes para a educacdo em Minas Gerais como instrumento de
contratualizacdo de desempenho, evidenciada por meio do Acordo para Resultados entre
a SEE/MG e as escolas estaduais, constituiu-se em uma ferramenta de pactuacdo de
resultados e de responsabilizacdo dos profissionais da educacéo, principalmente no que
se referia ao desempenho dos estudantes nos programas do Sistema Mineiro de Avaliagédo
e Equidade da Educacdo Publica (SIMAVE) , Programa de Avaliagdo da Educacdo Bésica
(PROEB) e 0 Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA), conforme mostrado
anteriormente (ALVARENGA, 2014).

Na mesma perspectiva, Augusto (2012) analisa que o Acordo para Resultado da
area educacional concentrava sobre as escolas e consequentemente sobre os docentes a

responsabilizacdo pelo éxito ou fracasso dos estudantes, sem considerar as precarias



145

condicdes de infraestrutura das escolas e de trabalho dos docentes, perpetuando aqui a
regulacdo de controle e por resultados por parte do governo de MG.

No final de 2010, tomou posse como governador do Estado, o vice-governador
Antbnio Anastasia, considerando que o0 governador Aécio Neves, havia se
descompatibilizado do cargo para se candidatar a senador pelo Estado de Minas Gerais.
Anastasia, que esteve presente nos dois mandatos de Aécio Neves, primeiro como
secretario de planejamento e depois como vice-governador do estado, reelegeu-se para o
mandato de 2011-2014, conforme mencionado anteriormente. Anastasia deu
prosseguimento em seu mandato as politicas iniciadas no governo Aécio, muitas delas
idealizadas e conduzidas por ele proprio e promoveu uma reestruturacdo do PMDI (2007-
2023), por meio da Lei n° 20.008/2012, que instituiu o planejamento estratégico
direcionador desta gestdo (MINAS GERAIS, 2012).

O PMDI (2011-2030), segundo Alvarenga (2014) inovava em relacdo aos
anteriores pois adotou um modelo de gestdo transversal de desenvolvimento, orientado
pelas diretrizes dispostas a seguir: colaboragéo institucional e intersetorialidade no &mbito
governamental e extragovernamental; transparéncia administrativa e participacao social;
qualidade do gasto, eficiéncia e compartilhamento na gestdo; melhoria dos indicadores
institucionais, administrativos, econdmicos, sociais e humanos, com énfase nas
prioridades estratégicas do governo, regionais ou setoriais (ALVARENGA, apud MINAS
GERAIS, 2011).

Com o discurso de participacdo social e compartilhamento da gestdo adotou-se o
conceito de “Estado Aberto”, no PMDI (2011-2030), buscando demarcar que 0 governo
atuava “com outras esferas da sociedade, sem perder a sua forca de regular a organizagao
social e as atividades econdmicas” (PMDI, 2011, p. 8). De acordo com o texto desse
PMDI, a proposta de Gestdo para a Cidadania se traduzia no desafio de trazer os grupos
organizados da sociedade civil para atuar como o principal ator no acompanhamento da
implementacdo das estratégias governamentais. Para atingir esse objetivo foram
instituidas 11 Redes de Desenvolvimento Integrado, criadas com o objetivo de
proporcionar a cooperacao e a integracao entre agentes publicos e instituicoes.

Nesse contexto, foram criadas a Subsecretaria de Gestdo da Estratégia
Governamental, no ambito da Secretaria de Estado de Planejamento (SEPLAG), com a
finalidade de monitorar a implementagéo do projeto Estado em Redes. E o Escritorio de
Prioridades Estratégicas, com o papel de atuar como consultor na proposic¢éo de agdes e

politicas publicas focadas em &reas como educacdo, saude e trabalho.
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Em termos de discurso o PMDI se aproxima do que é a proposta de regulacao
conjunta, no entanto, ele permanece com as premissas das gerac6es anteriores do choque
de gestdo, dando continuidade as medidas propostas em reformas educacionais anteriores,
da década de 1990, que ja configuravam um novo modelo de regulacéo institucional de
politicas educacionais.

A terceira etapa do Choque de Gestdo também incorporou as premissas das
geragBes anteriores: a qualidade dos gastos publicos, o equilibrio fiscal, o foco nos
resultados, a instituicio de metas e a avaliacdo de desempenho. O modelo de
desenvolvimento estava orientado pelas diretrizes de melhoria dos indicadores sociais,
humanos, econémicos, institucionais e administrativos, além da colaboracao institucional
e da intersetorialidade nos ambitos governamental e extragovernamental, e da eficiéncia
e compartilhamento da gestdo, com a incorporacdo da participacdo da sociedade civil
organizada. Para a educagdo, o projeto prevé a “Rede de Educacdo e Desenvolvimento”
(AUGUSTO, 2012).

O grande desafio era que a rede publica de ensino apresentasse indices que que
levassem a um alto desempenho educacional. Para tanto, foi estabelecido o objetivo de
criacdo de 400 mil novas vagas do Programa de Educacdo Profissional e, com isso, a
ampliacdo do acesso a educagdo profissional técnica de nivel médio. Além disso,
objetivava aumentar o ndmero de alunos em tempo integral nas escolas mineiras
(ROMANO, 2012).

Antbnio Anastasia se afastou do Executivo estadual no ano final do mandato para
concorrer as elei¢des para o Senado Federal, sendo eleito com 56,73% dos votos validos.
Em janeiro de 2015, assumiu o Governo do Estado de Minas Gerais, o economista
Fernando Damata Pimentel, do PT, eleito em primeiro turno.

A proposta de campanha apresentada por Pimentel em 2014, de acordo com
Duarte (2019), buscou resgatar na memaria do eleitor os avancos em termos da politica
econémica e social em nivel nacional, alavancados pelo PT nos governos nacionais a
partir de 2003, contrastando com as politicas de seu antecessor, Fernando Henrique
Cardoso (PSDB). A agenda de reformas no ambito do Choque de Gestao realizadas em
Minas, durante os governos do PSDB, néo foi poupada e, o candidato petista, apresentou
um discurso contrario ao modelo “centralizador” adotado, em que os espagos
deliberativos foram silenciados e optou-se por adotar uma gestdo baseada numa visédo
gerencial de administracdo publica adotada pelo BM, na qual pardmetros de metas e

controle de resultados, oriundos da iniciativa privada sdo adaptados a gestdo publica.
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Como propostas de governo, Pimentel também promete a melhoria da
infraestrutura da Rede Estadual de Ensino, implementacéo das escolas de tempo integral,
fortalecimento da carreira de magistério e pagamento do piso nacional salarial aos
professores, ampliacdo da oferta de educacao infantil e de ensino técnico em todo o estado
e fortalecimento das universidades estaduais. No ensino fundamental, o candidato propds
ampliar a educacéo integral/integrada, com permanéncia dos alunos na escola por pelo
menos sete horas ao dia, atingindo 20% das matriculas da rede publica. A ideia era
construir, em parceria com 0s municipios, 63 Centros de Ensino Mdltiplo, com projeto
arquiteténico adequado, para a oferta de educacdo em tempo integral, articulando a
educacdo profissional, a ciéncia e tecnologia, a cultura, o esporte e promovendo 0
desenvolvimento local e sustentdvel (MINAS GERAIS, 2014).

O programa de governo registrava que os doze anos de atuacdo do PSDB em
Minas Gerais deixaram marcas profundas na administracdo e uma divida publica que
colocava o estado como segunda unidade federativa mais devedora no pais. Com
crescimento econdmico estagnado e altas taxas de desemprego, em comparagdo com
estados da regido Centro-oeste e Sul do Brasil, a saida proposta por Pimentel era de
superar o modelo de “Estado gerente” adotado na gestdo anterior e recriar o “Estado
Planejador” com uma “gestdo transparente e eficiente” ¢ uma agenda de fato integrada,
constituida por polos de administragdo regionalizados. Nesse contexto, o diagndstico,
diretrizes e estratégias do novo governo foram apresentados no novo PMDI 2016-2027,
instituido pela Lei n®21.967, de 12 de janeiro de 2016. Segundo esse documento, 0 PMDI
2016-2027 tem como diretrizes a promocdo do desenvolvimento e social sustentavel e a
reducdo das desigualdades sociais e regionais. O plano tracava como estratégia para
consecucdo dos objetivos, o modelo de gestdo “participativo e inclusivo de
desenvolvimento”, com ampla participacdo de orgdos e entidades da administragdo
publica atuando transversalmente em parceria com os governos federal e municipais, a
iniciativa privada, as organiza¢Ges ndo governamentais e a sociedade civil organizada
(MINAS GERAIS, 2016).

Esse modelo de gestdo se aproxima da regulagdo conjunta, ja que propGe uma
gestdo mais participativa com diferentes 6rgéos operando lado a lado, promovendo agdes
conjuntas, tendo em vista a producéo de regras comuns, que favoreca o ganho de todas as
partes envolvidas e a satisfacdo do bem comum.

O PMDI 2016-2017 articulava-se em torno de 5 eixos: 1) Desenvolvimento

Produtivo, Cientifico e Tecnologico; 2) Infraestrutura e Logistica; 3) Saude e Prote¢do
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Social; 4) Seguranca Puablica; e 5) Educacdo e cultura. Aos eixos, em suas linhas
estratégicas, incorporam-se outras cinco dimensdes fundamentais que devem ser
observadas na formulacdo das politicas publicas: i) Participacéo; ii) Desenvolvimento de
Pessoas; iii) Sustentabilidade Fiscal, iv) Modelo de Gestdo; v) Sustentabilidade
Territorial (MINAS GERAIS, 2016).

Foi durante o Governo Pimentel, em setembro de 2016, que o Presidente da
Republica Michel Temer (2016-2018) enviou para 0 Congresso Nacional a MP n. 746,
que introduziu a reforma do Ensino Médio no Brasil, sendo aprovada na forma da Lei n°
13.415.

Sobre o governo Pimentel, Duarte (2019) analisa que se por um lado as a¢des dos
primeiros anos de mandato da gestdo de Pimentel em Minas Gerais buscaram alterar de
forma significativa os principais mecanismos da gestdo baseada em resultados
implementada ao longo dos doze anos precedentes, imprimindo um modelo de gestéo
com principios mais democraticos e/ou deliberativos, por outro lado, observa-se a
manutencdo de instrumentos adotados no ciclo anterior que denotam um hibridismo
gerencial assumido no decorrer do governo de Fernando Pimentel.

O autor ainda mostra que o governo de Fernando Pimentel se insere em um
contexto nacional de intensas movimentagcdes na perspectiva politica. O quadro de
desprestigio assumido pelo PT diante das dendncias de corrupgdo na esfera federal
associado a crise financeira que se instalou no pais e a eclosdo de movimentos
conservadores na esfera nacional contribuiram de modo substancial para a reprovacgédo
que o governo chega ao fim do mandato. O resultado do pleito para governador em 2018
reflete este quadro, fazendo com que Pimentel ndo alcance sequer o segundo turno da
disputa eleitoral, sendo derrotado por Antdnio Anastasia e Romeu Zema, do Partido

NOVO, este tltimo eleito em segundo turno.

4.2 Os programas de extensdo da jornada escolar em Minas Gerais

No que tange as propostas de extensdo da jornada em Minas Gerais, em 2003, foi
criado o primeiro programa intitulado “Aluno de Tempo Integral” que representava uma
das acOes do Projeto Estruturador Escola Viva, Comunidade Ativa (EVCA). Esse projeto,
segundo Paiva (2014), visava reduzir a violéncia e melhorar o rendimento das escolas
participantes propondo, para isso, alternativas caracterizadas como subprojetos, entre
eles, o “Abrindo Espacos” e o Programa Educagdo Afetivo-Sexual (PEAS). O Projeto
EVCA surgiu no ambito do Choque de Gestdo.
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Em meados do ano de 2004, momento em que o EVCA ja estava sendo
desenvolvido em algumas escolas, a SEE/MG teve a iniciativa de sistematizar a agéo
“Aluno de Tempo Integral”, sob o formato de um projeto que, a principio, teria Como
objetivo ofertar atividades esportivas e artisticas para o0s estudantes do ensino
fundamental, no periodo do contraturno. Porém, diante dos resultados obtidos por Minas
Gerais no SIMAVE, que constataram deficiéncias na formagdo dos alunos do ensino
fundamental, a proposta que até entdo estava sendo pensada para oferecer atividades de
artes e esportes no contraturno, foi reformulada, passando a considerar a necessidade de
incluir atividades pedagdgicas para melhorar o desempenho dos estudantes em relacdo a
alfabetizacdo e a matematica, disciplinas que sdo avaliadas pelos sistemas mineiro e
nacional de avaliagé&o.

De acordo com Augusto e Saraiva (2012), essas acOes de reforco escolar aos
estudantes no contraturno iam ao encontro ao que foi proposto pelo chamado “Acordo
para Resultados” que prevé o alinhamento das institui¢des a partir de um pacto por
resultados. Todas as escolas deveriam assinar o acordo em que constam os indicadores
do SIMAVE/PROALFA e PROEB a serem obtidos em cada etapa da educacdo basica.
As escolas e suas equipes eram avaliadas segundo o acordo e pelo Sistema de Avaliacdo
de Desempenho Individual que define o percentual para o recebimento de bonus por meio
do Prémio de Produtividade, de acordo com os resultados das escolas.

Com esse novo foco acima descrito, foi elaborado o texto normativo que
oficializou o Projeto “Aluno de Tempo Integral” (PATI), que ndo expressa, nas linhas de
seu documento normativo, a concepcdo de educacdo integral que fundamenta sua
proposta. Porém, tendo em vista o contexto de sua criagdo, torna-se possivel inferir tanto
a presenca de uma concepcao de educacao integral bem préxima a de uma formacao para
0 ensino quanto a de protecdo social, sob a 6tica do ECA. Essa concepcao de educacgdo
integral, de acordo com Guara (2009) consiste:

A ideia de protecdo integral inscrita no ECA esta fundada, em primeiro lugar, no
reconhecimento de que a situacdo peculiar da crianca e do adolescente como
pessoa em desenvolvimento exige uma forma especifica de protecéo, traduzida
em direitos, tanto individuais como coletivos, que devem assegurar sua plena
formacdo. Entre esses direitos esta o direito a educacdo em seu sentido amplo
(GUARA, 2009, p. 66).

Da mesma maneira, a proposta do PATI objetivou ampliar a jornada escolar
tambem para possibilitar a melhoria do desempenho escolar dos alunos e,

consequentemente, nas avaliagdes sistémicas estaduais (PAIVA, 2014).
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O PATI vigorou nos dois anos finais do primeiro quadriénio de governo de Aécio
Neves no Estado de Minas (2003-2006). Com sua reelei¢do e em continuidade ao plano
governamental para a educacdo mineira, a ampliacdo da jornada escolar foi reformulada
por meio do Projeto Estruturador “Escola de Tempo Integral” (PROETI), pautado na
recomendacdo do artigo 34 da LDB/96, que contempla a ampliacdo progressiva da
jornada educativa dos alunos do ensino fundamental.

O documento que normatiza o PROETI foi oficialmente publicado em 2009, dois
anos apos o inicio da efetivacdo desse projeto pelas escolas e apresentava como objetivo
geral de “melhorar a aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental que demandam
maior aten¢do do Sistema Educacional, ampliando a sua permanéncia diaria na escola”
(MINAS GERAIS, 2009, p. 8).

De acordo com esse documento, sistematizado no formato de uma cartilha, uma
nova proposta de tempo integral foi criada, ancorada nos ideais da educacéo integral de
Anisio Teixeira e na perspectiva das Cidades Educadoras, diferenciando-se da ideia de
intervencdo pedagogica voltada para a melhoria da aprendizagem e, principalmente, do
desempenho dos alunos nas avaliag¢fes sistematicas (MINAS GERAIS, 2009).

No entanto, Paiva (2014) afirma que, embora a essa cartilha buscasse apresentar
0 PROETI como uma proposta embasada nessas experiéncias e na concepg¢éo de educagéo
integral numa perspectiva socio-historica, esse projeto ndo dialogava com as experiéncias
mencionadas e com as concepg¢des e experiéncias mencionadas ao propor a sua proposta
de tempo integral.

A proposta do PROETI também associava o tempo ampliado a melhoria da
aprendizagem dos alunos, enfatizando uma concepcéo de educagéo integral vinculada ao
tempo de permanéncia do aluno na escola, que, por sua vez, visava a melhoria de seu
desempenho escolar. Com isso reproduzia o que Coelho (2004) chama de dobrar as
praticas pedagdgicas que ocorrem no tempo parcial, ofertando-se, "mais do mesmo”, e,
concomitantemente, desenvolvendo o projeto societario do (neo)liberalismo, embasado
nos resultados.

Ainda sobre essa proposta de extensdo da jornada, Paiva (2014) mostra que ela
fazia parte de um projeto governamental, que se caracterizava como um projeto
estruturador de governo e era desenvolvida com base nas metodologias gerenciais,
implicando monitoramento e apresentacdo de resultados, pela geréncia responsavel pelo
projeto. Dessa forma, esperava-se que os resultados fossem concretos, expressos por

nameros e niveis de desempenho, desconsiderando, assim, outras implicacfes decorrentes
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das interacGes humanas, inerentes ao processo educativo, mas que ndo eram passiveis de
quantificagéo.

O Projeto “Escola de Tempo Integral” vigorou até o final do ano de 2011, ja no
mandato de Antdonio Anastasia (2011-2014), quando recebeu nova nomenclatura —
Projeto Educacdo de Tempo Integral, mantendo a mesma sigla de seu antecessor. Vale
evidenciar que foi nas diretrizes desta nova proposta de amplia¢do da jornada escolar que
pela primeira vez se utilizou a terminologia “educac@o integral”, para se referir a
expansdo do tempo de permanéncia diaria do aluno na escola (COELHO, 2012)

Nota-se que os programas de tempo integral na Rede Estadual de Minas Gerais
estavam voltados para a etapa do Ensino Fundamental, como é o caso do PROETI em
que o foco estava na melhoria da aprendizagem dos “alunos do ensino fundamental que
demandavam maior atengdo do Sistema Educacional” (MINAS GERALIS, 2009, p. 7).

No que diz respeito a etapa do ensino médio em MG, sé em 2012, no Governo
Anastasia, a SEE/MG apresentou o Projeto Reinventando o Ensino Médio (REM). De
acordo com essa secretaria, 0s altos indices de evasédo escolar, desempenho insuficiente,
distorcdo em relacdo série/ idade, aliados a preocupacdo em desenvolver um Ensino
Médio capaz de possibilitar uma formacdo qualificada pertinente ao nosso tempo,
impulsionaram o Governo de Minas Gerais, na elaboracdo do REM.

Tal projeto cuja proposta previa uma nova organizacdo curricular, que se
adequasse as novas exigéncias da sociedade, tinha como objetivo a criacdo de um ciclo
de estudos com identidade propria, que elevasse a proficiéncia dos alunos, melhorasse o
desempenho escolar, a reducdo dos indices de abandono, o enriquecimento curricular por
meio de formagdo extraescolar, evidenciando, dessa maneira, o lugar do estudante como
sujeito de conhecimento e protagonista de sua formacdo (MINAS GERAIS, 2012).

A partir desses propdsitos, implementou-se e expandiu-se, no estado de Minas
Gerais, nos anos de 2012, 2013 e 2014 o REM. Na busca pela ressignificacdo dessa etapa
do ensino a SEE/MG, alicercada aos principios de significacdo/identidade,
empregabilidade e qualificacdo académica, propds ao estudante dois eixos formativos
inter-relacionados, de maneira que ao concluir o ensino médio, além da formagdo
necessaria que lhe permitiria 0 acesso ao ensino superior também contariam com
melhores possibilidades de inser¢édo no mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, na busca de respostas para os grandes desafios que permeiam
0 ensino médio, escolas estaduais por meio de assembleia escolar que participaram

professores, pais, alunos e funcionarios, escolheram dentre as 10 éareas de
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empregabilidade ofertada pela SEE/ MG, 3 areas para serem implementadas nas escolas
(MINAS GERAIS, 2012).

Com a criagdo do REM, a SEE/MG conduziu uma mudancga curricular que
manteve o Curriculo Basico Comum, com as disciplinas habituais do ensino médio
regular, como Portugués, Matematica, Historia, Fisica e Biologia, entre outras,
acrescentado um sexto horario com a insercdo de disciplinas da area de empregabilidade,
entendida pela SEE/MG como “a oferta de uma formacdo que possibilite ao estudante
dispor de maiores condigdes de inser¢do multipla no mercado de trabalho” (MINAS
GERAIS, 2013, p. 8).

A resolucdo SEE n° 2.030 de 25 de janeiro de 2012, que regulamentava e instruia
0 REM, previa que ele deveria ser gradualmente implantado nas escolas de ensino médio
mineiro. Este documento estabelecia 0s seguintes objetivos para a proposta:

a) Buscar a exceléncia do ensino aprendizagem; b) Garantir a
especificidade da formacao do ensino médio na rede publica estadual de
MG; c) Diminuir a evaséo escolar d) Gerar competéncias e habilidades
para empregabilidade. (MINAS GERAIS, 2012).

Na mesma linha, a Resolugdo SEE n° 2,486, de 20 de dezembro de 2013 que
normatiza a universalizacdo do Projeto estabeleceu em seu artigo V a geragdo de
competéncias e habilidades na area de empregabilidade, tendo em vista a insercdo do
aluno no mundo do trabalho. De acordo com Veloso (2016), O REM ao reafirmar
conceitos de empregabilidade como um dos principios fundamentais do curriculo,
sinaliza o foco da sua proposta curricular em aproximar os alunos do mercado de trabalho.
O REM de acordo com Duarte e Krawczyk (2016) reafirmou os conceitos de competéncia
e empregabilidade presentes na década de 1990 e buscou aproximar os estudantes do
mercado de trabalho por meio das disciplinas das areas de empregabilidade. Nesse
sentido, pode-se dizer que essa proposta esta mais proxima das proposicdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM) de 1998, que priorizavam
dimensGes experimentais da qualificacdo profissional e mais distante das DCNEM de
2012.

A perspectiva de empregabilidade da proposta do REM ¢é entendida por Garcia e
Moraes (2015) como oferta de uma formacao que possibilitava ao estudante sua inser¢ao
maltipla e gradual no mundo do trabalho. Pois, segundo a SEE/MG, em vez de uma
destinacao profissionalizante especifica, 0 proposito do REM era fornecer instrumentos
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aos jovens estudantes que permitissem a sua atuacdo em nossa sociedade, com capacidade
de respostas adequadas a realidade (GARCIA; MORAES, 2015).

Para essas autoras, a ideia de “polivaléncia” estava colocada pela ideia de insergéo
maultipla e gradual no mundo do trabalho, pela formacéo de trabalhadores flexiveis, que
podiam e deviam ter a capacidade de atuacdo em diversos postos de trabalho,
ultrapassando a rigidez do taylorismo/fordismo cuja caracteristica era a
especializacdo/treinamento em uma unica fungdo. Nessa perspectiva, polivaléncia, no
projeto do REM, é entendida como uma forma de qualificacao voltada para os filhos dos
trabalhadores e que se mostra funcionalmente flexivel, multifuncional, visando atender
as demandas postas pelo mercado. Essa proposta provocaria, para Kuenzer (2004 apud
GARCIA; MORAIS, 2015), uma incluséo excludente, pois a0 mesmo tempo que a escola
inclui, abrindo possibilidade de acesso a ela, torna-se excludente por buscar a insercao
por meio de propostas desiguais

Extensivo a todo o Ensino Médio mineiro, o REM ampliou a carga horaria da
formagéo, tanto a diurna quanto a noturna, de 2.500 para 3.000 horas. As 2.500 horas
eram compostas por disciplinas da Base Nacional Comum e as 500 horas restantes, por
contetdos das areas de empregabilidade. No turno diurno, o instrumento do 6° horario
permitia o cumprimento do total de horas nos 200 dias letivos. No turno noturno, a
integralizagdo do percentual de crescimento de 2.500 para 3.000 horas foi viabilizada
através de atividades extraclasse, em parte decorrentes da area de empregabilidade e em
parte decorrentes dos conteudos interdisciplinares aplicados, que eram os relacionados ao
curriculo basico comum na época (MINAS GERAIS, 2012).

O REM adicionou carga horéria a um curriculo ja sobrecarregado, o que promovia
o desinteresse dos estudantes e dificuldades para que eles se mantivessem no curso
(SOUSA et al., 2011). Nesse sentido, pode-se dizer que se coloca em xeque a proposicao
de reducéo do abandono no Ensino Médio, contido no REM, que ocorria devido a fatores
internos e externos, como: problemas de origem socioeconémica; falta de incentivo da
familia; necessidade de se inserir no mercado de trabalho precocemente e sobrecarrega
advinda das propostas curriculares. Em relagdo a esse ultimo aspecto é bom registrar que
0 REM foi inserido nas escolas, aumentando a jornada escolar (sexto horario), sem as
devidas condicdes, ou seja, sem fornecer alimentacdo, transporte escolar, instalaces
adequadas e sem ter professores para ministrar as disciplinas da area de empregabilidade,
ou seja, treinando professores que possuiam habilitacGes diversas para atender as

disciplinas criadas.
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O programa vigorou até o inicio do ano 2015, quando foi suspenso por ocasido da
mudanga do Governo Estadual de Minas Gerais, pela Resolugdo SEE n° 2.741, de 20 de
janeiro de 2015. De acordo com Duarte (2017), com a derrota do governo do PSDB nas
eleicbes de 2014, a primeira mudanca conduzida na gestdo do governador Fernando
Pimentel foi a suspensdo do REM nas escolas de Ensino Médio. A decisdo foi tomada,
principalmente, com base nas indmeras reivindicacdes feita por estudantes, pais,
professores e coordenadores. As reclamagfes passavam pela exaustiva jornada de estudo
enfrentada pelos estudantes, pela baixa qualidade do ensino nas areas de empregabilidade
e pela auséncia de professores especialistas para ministrar as disciplinas da area técnica.

Em janeiro de 2015, tendo como porta-voz a Secretdria de Educacdo, Macaé
Evaristo, o programa foi oficialmente suspenso e o ensino médio passou a ser
compreendido conforme estabelecia a LDBEN/1996. A carga horéaria voltou a ser de
2.500 horas, com a exclusdo das areas de empregabilidade, divididas entre trés anos do
Ensino Médio (833 horas e 20 minutos anuais). O Sindicato dos Trabalhadores em
Educacao de Minas Gerais (SINDUTE/MG) apoiou a suspenséo do programa afirmando
que ele trazia prejuizos para os alunos, que tiveram aumento da jornada sem transporte
escolar, alimentacao e instalacGes adequadas.

Apo6s 0 REM, a proposta de extensdo da jornada para o ensino médio na rede
Estadual de Minas Gerais aparece com a politica para a Educacdo de Tempo Integral,
proposta pela Lei n® 13.415 de 2017, que promulgou a reforma do ensino médio no Brasil

e € assunto da préxima secéo.

4.3 A Requlamentacdo da Extensdo da Jornada para o Ensino Médio

O Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral no Brasil
(EMT]I) foi instituido no Governo de Michel Temer em 2017, por meio da reforma do
EM, e, nessa data, o Ministro da Educacéo era Mendonga Filho. Em ambito federal foram
apresentadas duas portarias (Portaria MEC n° 1.145, de 2016 e Portaria MEC n° 727 de
junho de 2017) que definiam a duracdo do Programa, os critérios para adeséo das escolas,
0 processo de selecdo das escolas pelas SEE, o plano de implementacéo a ser elaborado
pelas escolas, a instituicdo de um comité estratégico de monitoramento e avaliacdo do
programa, o financiamento destinado ao programa, além de diretrizes, pardmetros e

critérios de implementagdo do EMTI.


http://suburbanodigital.blogspot.com.br/2015/01/designacao-mg-2015-resolucao-see-n-2741-de-20-de-janeiro-de-2015.html
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A proposta da reforma do EM, discutida no capitulo 2, e do EMTI, s&o a¢des do
governo efetivadas por meio da regulacdo nacional, exercidas por meios de leis, normas,
diretrizes para a coordenag&o do sistema educacional.

Como veremos mais adiante, essa politica de extensdo da jornada escolar tem forte
influéncia dos organismos internacionais, ao mesmo tempo em que foi formulada baseada
nas demandas e especificidades do pais, de acordo com o governo federal. O que vai ao
encontro do que foi discutido no capitulo 1, sobre os espacos de liberdade que cada pais
possui ao elaborar uma regulacdo nacional, mesmo que tenha caracteristicas muito
préximas das orientacdes internacionais.

Além da influéncia do BM, UNESCO e OCDE, o empresariado brasileiro,
também exerce grande poder em relacdo ao que é pensado para a educacéo basica no pais,
como apontado no capitulo 2. O documento produzido por eles em 2018, ja trazia indicios
de como deveria ser pensado o formato e os critérios de adesao que o MEC deveria exigir
das escolas.

O BM, nos altimos anos ja vinha produzindo relatérios especificos para 0 EM,
como vimos no capitulo 2, com vistas a apoiar paises em desenvolvimento, como Brasil,
para melhorar essa etapa da educacéo basica.

O EMTI apresentava como objetivo geral apoiar a ampliagdo da oferta de
educacdao em tempo integral no Ensino Médio nos estados e Distrito Federal, de acordo
com os critérios estabelecidos pelas portarias ja citadas, por meio da transferéncia de
recursos para as Secretarias Estaduais de Educacdo que participassem do Programa.

Como critérios de sele¢do das escolas, a Portaria MEC n° 727 de junho de 2017
regulamentava que deviam ser selecionadas escolas preferencialmente de ensino médio
propedéuticas, que ndo atendessem outros segmentos de ensino, no momento da
implantacdo da proposta em tempo integral e escolas que ja possuissem,
preferencialmente, infraestrutura adequada aos critérios estabelecidos pelo FNDE. Exigia
ainda ter capacidade fisica para atender no minimo 400 (quatrocentos) estudantes de
ensino médio em periodo integral, priorizando, assim, as escolas de maior porte e
capacidade fisica. As SEEs que iriam participar do Programa deviam dar prioridade a
escolha de escolas em regides de vulnerabilidade social, deixando explicitos os critérios
utilizados para essa escolha. Os recursos destinados a implementacdo e desenvolvimento
do Programa, de que trata a Portaria MEC n° 727/2017, sairiam da conta da dotagéo

orcamentaria consignada no Orcamento da Unido por meio do FNDE.
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Essa mesma portaria (2017) exigia das escolas estaduais que aderissem ao EMTI,
mas que também ofertassem os anos iniciais do ensino fundamental e/ou EJA, que se
tornasse exclusivamente uma escola de ensino médio em tempo integral ao final de trés
anos da implantacao desse Programa.

Em 2018, o MEC publicou a Portaria n° 1.023%, de 4 de outubro de 2018, que
estabeleceu diretrizes, pardmetros e critérios para a realizagdo de avaliagdo de impacto do
EMTI. Além disso, houve a selecdo de novas unidades escolares para o programa e foram
definidas que a nova regulamentacéo so seria aplicada as escolas que aderissem ao EMT]I
a partir de entdo, ou seja, ndo teria efeito retroativo sobre as adesdes anteriores.

Parte das escolas selecionadas por esta nova Portaria que amplia 0 EMTI foram
indicadas pelas Unidades da Federagéo e parte eram selecionadas por sorteio, a fim de
que fosse viabilizada tecnicamente a realizacdo de uma avaliacdo de impacto do
programa, com o objetivo de fortalecer e qualificar o processo de producéo de politicas
publicas educacionais baseadas em evidéncias no Brasil (BRASIL, 2018).

Essa ultima Portaria definia os critérios das escolas que sdo consideradas elegiveis
para participar da avaliacdo, das etapas do processo de selecdo das escolas, do plano de
implementacdo das escolas selecionadas, como deveria ser feita a analise técnica, o
deferimento, 0 monitoramento e a permanéncia no programa, o financiamento e a
estrutura de pagamentos e de governanca.

A partir das leis, decretos e normas do EMTI a nivel nacional, o préximo passo é
entender como elas foram ajustadas e organizadas para serem executadas localmente,
através da microrregulagdo.

Em MG, o EMTI foi implementado em 2017 no Governo de Fernando Damata
Pimentel®. Para a implementacéo e desenvolvimento do EMTI no Estado, a SEE/MG
elaborou em 2017 e 2018 o documento de orienta¢do do programa. Esse documento foi
denominado de: “Caminhos para Educagdo Integral e Integrada em Minas Gerais”®.
Tratava-se de um documento orientador do Projeto Pedagdgico para escolas que foram

selecionadas para ofertar o ensino médio de tempo integral. Nesse documento a SEE/MG

63 Essa Portaria é composta de 34 artigos, 1X capitulos e V anexos.

6 0O governo contava com Macaé Evaristo como secretaria de Educacio do Estado, Augusta Aparecida
Neves de Mendonga como subsecretaria de desenvolvimento da Educacdo Basica, a coordenagdo geral da
politica Estadual de educagdo integral e integrada estava sob a responsabilidade de Rogéria Freire de
Figueiredo, a superintendéncia de desenvolvimento das juventudes Ensino Médio e Educacéo Profissional
ficava ao cargo de Cecilia Cristina Resende Alves e Renato Lopes que coordenava a Diretoria de Ensino
Médio.

85 Os documentos orientadores elaborados pela SEE/MG tratam do projeto pedagdgico a ser implementado
nas escolas selecionadas para participar do programa.
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apresentou o Projeto Pedagogico Integrado das Escolas Estaduais que faziam parte do
EMTI. O documento traz um pequeno histérico sobre a educacgdo integral e em tempo
integral no Estado de Minas Gerais nos ultimos anos, alguns dos desafios para o ensino
médio, as diretrizes para a implementacdo do programa, como deveria ser feita a
organizacdo pedagoOgica nas escolas, 0 passo a passo para a implementacéo,
financiamento, avaliacdo e participacdo da comunidade no processo.

Como critérios de selecdo das escolas em MG, a SEE/MG seguiu as orientagdes
contidas na Portaria MEC n° 727 de junho de 2017, que ja foram apresentadas. A partir
desses critérios, foram identificadas em todo o Estado de Minas Gerais apenas 16 escolas
que se encaixavam nas exigéncias iniciais. A SEE/MG apresentou uma solicitagédo ao
MEC, buscando negociar a flexibilizacdo de alguns desses critérios, 0 que poderia
contemplar cerca de 50 escolas em Minas Gerais. O MEC autorizou a implementacdo em
44 escolas, com ressalvas sobre a infraestrutura (sala de aula, vestiario e refeitdrio).
Foram essas 44 escolas de Ensino Médio que, oficialmente, aderiram ao Programa em 23
de dezembro de 2016.

Para o ano de 2018 o Estado de Minas Gerias teve ampliada a oferta de Ensino
Médio de tempo Integral atendendo a mais 36 escolas em todo o estado. Assim a
Educacdo em tempo integral no Ensino Médio chegou em 2018, totalizando 79 escolas
em todo o estado, abrangendo 66 municipios e 42 Regionais de Ensino com previséo de
atendimento a 21.000 estudantes (MINAS GERAIS, 2019).

Para a organizacdo do curriculo das escolas selecionadas para o EMTI a SEE/MG
prop0s que fossem constituidos de duas partes: a) formacao bésica e b) formacao flexivel.
A formacdo bésica compreendia as tematicas relativas a cada area do conhecimento,
indicadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais e, pela BNCCEM, com seus respectivos
componentes. A formacdo flexivel era a responsavel pela ampliacdo do leque de
conhecimentos dos estudantes e da materializagdo da integracdo curricular. Ela poderia
ser composta pelos chamados Campos de Integracao Curricular (CIC) e pela Formagéo
Técnica e Profissional (MINAS GERAIS, 2018).

De acordo com o documento da SEE/MG para 0 EMTI em MG, um CIC se

configura:

na acdo curricular na qual se desenvolvem atividades interativas,
integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos
espacos e dos sujeitos envolvidos na acdo educacional. Constitui-se
como um eixo, a partir do qual se torna possivel superar a fragmentagéo
e a hierarquizagdo dos saberes. Permite, portanto, a articulagdo entre
formas disciplinares e ndo disciplinares de organizacdo do conhecimento
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e favorece a diversificacdo de arranjos curriculares, com vistas a produzir
maior didlogo e interacdo dos saberes locais, das areas do conhecimento
e dos componentes curriculares. (MINAS GERAIS, 2018).

Os CIC sao constituidos por disciplinas que serdo cursadas pelos estudantes nos
trés anos de EM. Eles sdo divididos em trés grandes topicos, a saber:

a) Cultura, Artes e Cidadania: esse Campo pode incluir atividades relacionadas
a Musica, Danca, Artes Cénicas, Artes Plasticas, Artes Circenses, Artesanato, Cultura
Regional, Gastronomia, Direitos do Cidad&o, Etica, Profissdes e profissionalismo e outras
tematicas que devem ser desenvolvidas na escola.

b) Multiplas Linguagens, Comunicacdo e Midias: esse campo pode incluir
atividades relacionadas as Linguas Estrangeiras, Textos literarios, Fotografia, Cinema,
Animacao digital, Jogos digitais, Histéria em quadrinhos, Grafite, Jornal, Ré&dio,
Informatica, Ambiente de redes sociais, Designer grafico, Propaganda e Marketing, entre
outras.

c) Pesquisa e Inovacdo Tecnoldgica: esse Campo pode incluir atividades
relacionadas a Iniciacdo cientifica, Robdtica, Introducdo as Engenharias, Inovacao
sustentavel, Solugdes tecnoldgicas, Tecnologia agricola, Empreendedorismo, Construgéo
sustentavel, Educacéo Fisica e Ergonomia, Desenvolvimento de Aplicativos e Softwares
e outros temas que possam ser desenvolvidos na escola.

Esta prevista ainda uma atividade mensal para os estudantes, externa a escola,
acompanhado de professores e coordenadores, para os alunos que optem pelos campos de
integracdo curricular.

As turmas que trabalhardo exclusivamente com os CIC devem obedecer a seguinte
regra de distribuicdo de aulas:

a) Cultura, Artes e Cidadania: 4 aulas

b) Mudltiplas Linguagens, Comunicacdo e Midias: 6 aulas, sendo
obrigatoriamente duas delas destinadas ao aprofundamento para 0 ENEM, contemplando
as areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, para o fortalecimento dessas areas.
Duas aulas de Aprofundamento para 0 ENEM para todas as turmas que ndo cursardao o
técnico profissionalizante.

c) Pesquisa e Inovacéo Tecnoldgica: 5 aulas, sendo uma delas obrigatoriamente
de Pesquisa e Intervencao.

A parte flexivel também podera ofertar, dentro do programa, até 4 Cursos

Técnicos Profissionalizantes dependendo do nimero de turmas da escola, escolhidos no
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catalogo de 11 cursos, apresentados pela SEE/MG. Assim, aampliacdo da jornada podera

ser realizada com o desenvolvimento, em trés anos, de um Curso Profissionalizante,

integrado ao Ensino Médio, com um total de até 1200 horas, e que tera, em sua Matriz

Curricular, a estrutura do Curriculo Integrado do Programa, isto é, no Curso Técnico

Profissionalizante havera também um mesmo horéario destinado a Projetos de Pesquisa e

Intervencdo e a saida mensal para os Didlogos Abertos com a Cidade, propostos nos
Campos de Integracdo Curricular (MINAS GERAIS, 2018).

A escolha e a composicdo de uma turma de um Curso Técnico Profissionalizante

deverdo ocorrer apenas se 0s estudantes manifestarem interesse na Educacéo Profissional

e apods consulta & comunidade.

O total de turmas a serem formadas deve obedecer ao seguinte quantitativo:

Se a escola possuir de duas até trés turmas de 1° ano, podera formar apenas uma
turma de Técnico Profissionalizante;

Se a escola possuir de quatro a seis turmas de 1° ano, podera formar duas turmas
de Técnico Profissionalizante. A escola podera escolher até dois cursos distintos;
Se a escola possuir de sete a nove turmas de 1° ano, podera formar trés turmas de
Técnico Profissionalizante e podera escolher até trés cursos distintos;

Se a escola possuir acima de nove turmas de 1° ano, podera formar cinco turmas
de Técnico Profissionalizante e escolher até 04 cursos distintos.

Os cursos Técnicos que poderao ser escolhidos pelos estudantes e ofertados pelas

escolas sdo:

1.

Técnico em Administracao;

2. Técnico em Cooperativismo;

3. Técnico em Informaética;

4. Técnico em Informética para a Internet;
5.
6
7
8
9

Técnico em Logistica;

. Técnico em Marketing;

. Técnico em Recursos Humanos;

. Técnico em Secretariado;

. Técnico em Secretariado Escolar;

10. Técnico em Servigos Publicos;

11. Técnico em TransacOes Imobiliarias.
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E importante chamar a atenc&o para a oferta de cursos técnicos profissionalizantes
no EMTI, em Minas Gerais, considerando que os estudantes participantes do programa
podem optar por esse tipo de formagéo. Nesse caso, pode-se apontar as contradi¢des e o
hibridismo dessa proposta, pois ao mesmo tempo que incorpora aspectos importantes de
uma educacdo mais humanista, como as atividades previstas nos CIC — Cultura Arte e
Cidadania e Multiplas Linguagens, Comunicacdo e Midias, propde outras relacionadas
ao CIC — Pesquisa e Inovacdo Tecnologica e na parte considerada flexivel que dialogam
muito de perto com proposicdes dos organismos internacionais citados no Capitulo 2
desta tese.

Como vimos, os documentos analisados tanto da UNESCO, como do BM e da
OCDE, sao concordantes em relacdo a oferta da educacdo profissional para o EM,
justificada pela necessidade de preparar a juventude para os desafios da flexibilidade do
emprego no mundo atual. A énfase do processo de aprendizado esta colocada no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades individuais dos estudantes, que
podem, entre outros aspectos, Ihes ser Uteis em termos de empregabilidade, considerando
as crises estruturais do capitalismo e o desemprego na contemporaneidade. Como visto
no capitulo 2, a OCDE em seu relatorio Education At Glance (2019), registra que a
formagdo profissional no ensino secundario pode desempenhar um papel crucial no
combate ao desemprego juvenil.

H& que se destacar também que o EMTI em MG, prop6e a formacdo técnico
profissional integrada ao ensino médio, mas somente no capitulo 5 quando analisaremos
as experiéncias pesquisadas é que teremos condicdes de verificar como se deu essa a
implementacdo desses cursos técnicos, poderemos verificar se essas propostas dialogam
com essas recomendacdes dos organismos internacionais ou se avangcam ao que esta
proposto por estas instituicdes e como o fazem.

Esta previsto no EMTI diferentes formas de organizacdo da jornada estendida,
que poderdo ser construidas em cada escola, de acordo com as possibilidades locais, mas
a SEE/MG propds que as aulas se iniciem as 7h30 com término as 17h30, com um
intervalo de 90 minutos para o almogo. As aulas/atividades devem ser organizadas em
maodulos de 50 minutos e deverdo contemplar uma carga horaria de 2.250 ou 45 (quarenta
e cinco) horas-aula semanais.

Foi proposto também que das 7h30h as 7h50h fosse 0 momento de acolhimento
diario dos estudantes nas escolas, que consistia em um café coletivo com professores,

estudantes e gestores. As aulas poderiam ser organizadas em jornadas de, no maximo,


http://www.oecd.org/edu/education-at-a-glance-19991487.htm
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100 minutos, ou seja, poderiam ocorrer até duas aulas de uma mesma disciplina
sequencialmente. Mesmo que haja intervalo, o documento da SEE/MG dispde que: “nao
serdo permitidos trés ou mais horario consecutivos de uma mesma disciplina” (MINAS
GERAIS, 2018).

As escolas deveriam organizar o horario de tal forma que houvesse, em um dia da
semana um horario, em que todas as turmas desenvolvam a atividade de Pesquisa e
Intervencdo, componente obrigatdrio na Matriz Curricular.

Sobre a organizacdo administrativa e 0 quadro de pessoal, 0 documento da
SEE/MG definiu que a partir de 2018 seria permitido o funcionamento de turmas de
ensino médio em tempo integral e turmas de ensino medio regular nos primeiros e
segundos anos do ensino médio, obedecendo a seguinte regra: “as turmas de ensino médio
integral e integrado deverdo ser a maioria em relacdo as turmas de ensino médio regular,
devendo a cada ano subsequente ser diminuida pelo menos uma turma de ensino médio
regular” (MINAS GERALIS, 2018).

Para o desenvolvimento e implantacdo do programa, deveria haver uma equipe de
acompanhamento e desenvolvimento das acdes, composta por professores da Educacéo
Basica, que atuam nos componentes da BNCCEM e professores que desenvolvem acoes
nos CIC, que constituiam a parte Flexivel do Curriculo e a Formacdo Técnica e
Profissional. Também deveria haver um professor coordenador do Programa,
preferencialmente efetivo, dentre os profissionais que atuam na escola, indicado pela
direcdo da escola e referendado pelo Colegiado Escolar. Para atuar na coordenacdo do
Programa, o professor indicado deve cumprir a totalidade de sua carga horéria, ou seja,
24 horas semanais (MINAS GERAIS, 2018).

O EMTI de Minas Gerais tinha a previsao de atender 21.000 estudantes, com um
recurso de R$ 2.000,00 (dois mil reais) anuais, por aluno, durante quatro anos. A
distribuico dos recursos foi realizada pelo Orgéo Central da SEE/MG e n&o podiam ser
repassados a Caixa Escolar. A responsabilidade da prestacdo de contas era também da
SEE.

Sobre os docentes para atuarem na EMT]I, a Resolugdo SEE n° 3.995, de 24 de
outubro de 2018, dispunha sobre critérios e definia procedimentos para inscricao,
classificacdo e designacédo de candidatos para esse exercicio. De acordo com a portaria 0s
candidatos a designacdo para atuar na EMT]I nos CIC estariam classificados observando

a habilitagéo e a escolaridade exigidas para cada fungéo.
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O professor efetivo poderia compor o quadro de professores da EMTI. Seria
atribuida extensdo de carga horaria ao professor efetivo conforme Resolu¢do SEE 3.995,
de 24 de outubro de 2018. O professor efetivo que optasse pela extensdo de carga horaria
deveria atender todos os modulos/aulas necessarios para o fechamento da carga horéria
(MINAS GERAIS, 2018).

O professor designado no ensino regular em contetdos afins que constam em seus
certificados e diplomas, que ainda tiver carga horaria incompleta, por ja estar designado
no componente curricular, poderia compor o quadro de profissionais da EMTI, desde que
participasse da designacdo para tal funcdo. Caso o professor ndo tenha perfil ou
disponibilidade, a escola deveria realizar os procedimentos de designacéo para a fungéo
normalmente (MINAS GERAIS, 2018).

Ao se inscrever para a funcdo de professor dos CIC, o candidato poderia atuar em
um ou mais campos, observando a oferta nas escolas. No ato da designacao, o candidato
deveria apresentar um plano de trabalho e declarar que possui perfil especifico para atuar
nesse CIC. Todos os professores que atuarem na parte flexivel do curriculo deverdo
apresentar plano de trabalho e serem selecionados por uma banca, incluindo os
professores efetivos da escola que quiserem atuar nos CIC.

Para a designacéo de professores dos CIC, as escolas encaminham paraa SEE/MG
a lista de disciplinas a serem cursadas pelos estudantes e a partir disso a secretaria abre
um edital de designacdo para essas vagas a serem preenchidas. A inscricao dos candidatos
é feita na propria escola em que ha vagas e, no ato da inscricdo, cada candidato deve
apresentar um plano de trabalho escrito que deve constar todas as atividades a serem
desenvolvidas com os alunos. Ap6s a aprovacdo do plano de trabalho o candidato segue
para uma segunda etapa em que deve apresentar de forma oral suas atividades, por meio
de uma aula. A avaliacéo é feita por uma banca composta pelo coordenador do programa,
direcdo da escola, um professor de alguma instituicdo de ensino superior e um membro
da SEE/MG (MINAS GERAIS, 2018).

Para atuar nas disciplinas dos cursos técnicos, o percurso a ser feito pelo candidato
é parecido com o dos CIC, o candidato entrega no ato da inscri¢cdo na escola seu plano de
trabalho com suas habilidades e todo o planejamento de atividades a serem desenvolvidas
que é avaliado pela coordenacéo e direcdo, porém os candidatos as vagas do curso técnico
ndo precisam dar uma aula como é exigida para os candidatos do CIC (MINAS GERAIS,
2018).
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Para o ano de 2019, a SEE/MG elaborou o documento intitulado: “Documento
Orientador do Projeto Pedagdgico para escolas que ofertam Ensino Médio Integral e
Integrado — Versdao 2019” com o objetivo de oferecer subsidios para a atuagdo dos
docentes que fossem atuar nos componentes curriculares da BNCCEM quanto nos
componentes curriculares ofertados na Parte Flexivel do Curriculo.

Cabe ressaltar aqui, que, em 2019, assumia o governo do Estado de Minas Gerais,
Romeu Zema do partido Novo. Como poderemos ver no decorrer dessa se¢édo, 0 EMTI
no estado sofreu significativas mudancas, bem como toda a equipe de implementacéo do
programa em MG, no que diz respeito a equipe da SEE/MG.

Esse documento traz uma retrospectiva da implementacdo do programa desde o
ano de 2017, é apresentado o aumento do nimero de escolas atendidas nesse periodo,
namero de alunos que fazem parte do programa, numero de municipios e regionais.
Destaca ainda que a educacdo em tempo integral € um caminho para a melhoria do quadro
desastroso que o ensino médio brasileiro vinha passando, tendo em vista que ampliar a
jornada e permitir que os jovens se interessem mais pela escola, que concluam seus
estudos aprendendo e ampliando seus conhecimentos ao longo da vida é fundamental
(MINAS GERAIS, 2019).

Em 2019, o nimero de escolas com 0 EMTI permanece 0 mesmo de 79 como em
2018. O curriculo passou a ser denominado pela SEE/MG de curriculo integrado, assim
entendido:

Na perspectiva do Projeto Pedagdgico para as Escolas de Ensino Médio Integral
e Integrado de Minas Gerais, 0 curriculo integrado é aquele que pode e deve ser
praticado por todos os atores educativos da comunidade escolar, sejam eles
gestores, pedagogos, professores da Educacéo Basica, educadores sociais e outros
gue atuem na escola com os professores e os estudantes, desde que seja
amplamente discutido e construido com a participacdo de todos, especialmente
dos jovens estudantes. (MINAS GERAIS, 2019, p. 8).

A partir desse entendimento, de acordo com o documento de 2019 acima citado,
cada escola que oferte em Minas Gerais 0 EMTI deveria desenvolver um curriculo
integrado, interdisciplinar e interdimensional, no qual o estudante atue como sujeito,
construtor de aprendizagens integradas que facam sentido para ele. O documento
esclarece que:

[...] curriculo interdimensional é aquele que possibilita 0 exercicio dos quatro
pilares da Educacéo, segundo a Comissdo Internacional sobre Educagdo da
UNESCO: o aprender a conhecer, 0 aprender a ser, 0 aprender a fazer e o aprender
a viver. Para que isso ocorra, 0 que se propde € a formacdo integral dos jovens
com a ampliacdo da jornada diéria de cinco horas-aula para nove horas-aula e



164

vivéncias de diferentes experiéncias em conexdo com distintos saberes e formas
de aprender. (MINAS GERAIS, 2019, p. 9).

Esses quatro pilares ja foram discutidos no capitulo 1, a partir do “Relatorio
Delors”, que orientou os paises a fazerem uma revisao de suas politicas educacionais na
década de 1990. Dessa vez, a UNESCO ¢ explicitamente citada no programa de EMT]I
em Minas Gerais. E, nessa citacdo, pode-se entender que o direito a educacdo €
transmutado em vivéncias, experiéncias, “novos saberes” e formas de aprender. Nao se
fala mais em direito, mas em aprendizado. Pode-se verificar isso também quando se fala
da finalidade da educacéo integral no ensino médio, como veremos abaixo.

O documento de 2019 registra que sua finalidade é proporcionar uma educacéo
integral aos estudantes, por meio da efetiva associacéo entre a formacgéo basica e outros
conteddos e experiéncias, garantindo-lhes a melhoria das aprendizagens em todas as areas
do conhecimento, bem como diferentes experiéncias que possam dar luz e sustentar seus
projetos de vida, a promocéo e o desenvolvimento de habilidades de atuacdo social e a
possibilidade de fazer um curso técnico profissionalizante com vistas a insercdo no
mercado de trabalho (MINAS GERAIS, 2019). Ou seja, discurso se aproxima dos
documentos da BM (2001), UNESCO (2005, 2008) e OCDE (2013), que, conforme
mencionamos no capitulo 2, recomendavam para 0s jovens estudantes do ensino médio
que eles fossem capazes de desenvolver personalidades produtivas e habilidades para a
vida ao mesmo tempo em que reforca os seus vinculos com o mundo do trabalho.

Os trés CIC e 0s cursos técnicos sdo mantidos na grade curricular para o ano de
2019, com o argumento de que o curriculo construido dessa forma garante o protagonismo
juvenil, o desenvolvimento dos estudantes, por meio de acbes e atividades que
contemplem a abordagem de conhecimentos, as experiéncias e atitudes que se
materializam na formacdo humana integral, gerando reflexdo critica e autonomia
(MINAS GERAIS, 2019).

Como novidades nesse ano, o documento de 2019 traz como possibilidade para os
estudantes do 3° ano um curso de aprofundamento e reviséo para 0 ENEM, que s6 podera
ser ofertado apos consulta aos estudantes e a manifestacdo de interesse deles. De acordo
com o documento de 2019:

A proposta € a de que a escola organize, um curso e que desenvolva ao longo do
ano TODAS as 120 habilidades propostas na matriz do ENEM e agrupadas por
areas de conhecimento. Esse curso deve se organizar por meio de aulas
interdisciplinares e pautadas em cada uma das grandes competéncias do exame:
dominar linguagens, compreender fendmenos, resolver problemas, enfrentar
problemas e construir a argumentacgdo. A carga horaria para o Curso compreende
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9 (nove) horas aulas do total de 15 (quinze) horas aulas da parte flexivel do
curriculo.” (MINAS GERAIS, 2019, p. 30).

Nessa proposta, vé-se mais uma vez se repetir o fato de as avaliagdes ditarem os
curriculos.

Os professores que forem desenvolver as aulas de aprofundamento e revisao para
0 ENEM irdo passar por uma selecéo realizada por meio de banca, como na designagéo
para a parte flexivel do curriculo, mesmo que seja um professor efetivo da escola.

A outra novidade que consta no documento de 2019 ¢ a disciplina de “Educacao
para a Cidadania e Projeto de Vida”, que se insere no primeiro topico dos campos de
integracdo curricular de Cultura, Artes e Cidadania. Essa nova proposta visa

ajudar os estudantes a se formarem enquanto pessoas responsaveis,
autdbnomas, solidarias, que conhecam e exercam seus direitos e deveres
em diadlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico,
pluralista, critico e criativo, bem como construam o seu projeto de vida.
(MINAS GERAIS, 2019, p. 15).

Ainda de acordo com o documento citado acima, o projeto de vida:

é um plano tracado, um esquema vital que se encaixa na ordem das
prioridades, valores e expectativas de uma pessoa que sonha com seu
préprio destino e decide viver como quer. Este projeto de vida esta
vinculado de forma direta com a proposta de cada um em ser feliz e em
buscar a felicidade. E importante que os estudantes do Ensino Médio
Integral e Integrado sejam capazes de usar esse tempo na escola para
pensarem o futuro. O importante é ter um projeto com objetivo, ndo
importa se a data prevista for cumprida ou ndo, o fundamental é delinear
um projeto pessoal porque isso envolve desafio, crescimento e um olhar
para frente. (MINAS GERAIS, 2019, p. 18)

O que vemos nessa concepcdo de projeto de vida é muito proximo do que a
UNESCO anunciava em seu documento de 2008, no qual foi apresentado uma série de
pontos sobre o ensino médio no século XXI. A influéncia dessa organizacdo nesse
programa se torna evidente, a partir do momento que o documento produzido para MG
apresenta que os projetos de vida dos jovens proporcionariam um bem-estar pessoal e um
sentimento de autorrealizagdo para 0s jovens estudantes, a0 mesmo tempo em que séo
desenvolvidas personalidades produtivas, responsaveis, além de uma série de habilidades
necessarias a vida, a resolucdo de problemas, o trabalho em equipe, a criatividade, a
flexibilidade, a mobilidade e o empreendedorismo. Veja que a énfase esta toda colocada
no individuo e ndo no coletivo, cada um buscando sua propria realizag&o.

Para o desenvolvimento das acOes na perspectiva do projeto de vida, 0s

professores do CIC deveriam incluir, organizar e, planejar obrigatoriamente atividades a
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partir da tematica sobre Direitos Humanos que seriam desenvolvidos ao longo do ano
letivo, tendo como objetivo que 0s jovens possam tomar decisdes e estabelecer metas para
si mesmos construindo perspectivas de futuro e uma autonomia desafiadora que o
impulsione a seguir aprendendo sempre. Em termos de discurso, segue-se com a énfase
no individualismo, mesmo quando traz como tema os direitos humanos.

O termo “protagonismo” ¢ mencionado em diversos e diferentes momentos desse
documento de 2019, trazendo a ideia que através dele os estudantes iriam conseguir
desenvolver melhor suas competéncias, habilidades e reconhecer seu papel de cidadao.
Dessa forma, para os formuladores desse documento, o processo de construcdo do
conhecimento se torna, mais significativo e dotado de sentidos e de aprendizagens mais
efetivas.

Nessa perspectiva, 0 sucesso ou fracasso dos jovens, fica condicionado a eles
préprios. Ou seja, a responsabilidade de conseguir finalizar essa etapa da educacéo béasica
ou ser inserido no mercado de trabalho fica a cargo de cada estudante e de seu esforgo
pessoal e do que cada um construiu individualmente em seu projeto de vida.

Em 2020, a nova edicdo do documento orientador elaborado pela SEE/MG é
intitulado “ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL”. Esse documento pontua mais
uma vez a proposta educativa do programa, suas bases e fundamentos e traz novas
propostas para o0 ensino médio mineiro.

De acordo com a SEE/MG, esse documento guiard as praticas na
operacionalizacdo do programa. Em 2020, o Governo de Minas Gerais, expandiu o
programa para mais 210 escolas, totalizando 281 unidades escolares. Dessas, apenas 43
continuardo com a oferta dos cursos técnicos, as outras passam a se dedicar ao Projeto de
Vida/Escola da Escolha. Passardo a ser atendidos 28 mil estudantes do ensino médio na
educacdo em tempo integral, em 281 escolas, contemplando todas as 47
Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE).

Tendo em vista esse aumento do nimero de escola, a SEE/MG definiu que: “Dada
a amplitude, complexidade e relevancia da pauta, a SEE/MG angariou novos parceiros
para 0 ano de 2020, com expertises diversas, para agregar qualidade & consecucdo da
proposta.” (MINAS GERAIS, 2020, p. 6). O principal parceiro da secretaria nesse
processo de implementacdo do EMTI em MG ¢ o Instituto de Corresponsabilidade pela
Educagéo (ICE). Ele se apresenta como uma entidade sem fins econdmicos, criada por

um grupo de empresarios e banqueiros “motivados a conceber um novo modelo de escola
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e resgatar o padrdo de exceléncia do entdo decadente e secular Ginasio Pernambucano®®,
localizado em Recife” (CARVALHO; RODRIGUES, 2019, p. 4).

A proposta para a formacao do ICE surge em 2003 e encontrou apoio no, ento,
governador do estado de Pernambuco, Jarbas Vasconcelos, e, em seu vice, José
Mendonca Filho, responsavel pela conducéo do processo no ambito do Poder Executivo.
Mendonca Filho, ministro da educagdo do governo de Michel Temer no periodo entre
2016 a 2018, atuou diretamente na aprovagdo da Reforma do Ensino Médio, abrindo
espaco para a ampliacdo do territorio de acbes do ICE no Brasil (CARVALHO;
RODRIGUES, 2019).

Ao assumir o modelo da escola de tempo integral, como sendo referéncia para a
educacao do pais, a Reforma do Ensino Médio acabou por ampliar espaco para 0s servigos
do ICE em diversos outros estados do Brasil, como é o caso de Minas Gerais.

De acordo com Carvalho e Rodrigues (2019), o ICE é, em verdade, uma
organizacéo social, que com a roupagem de uma funcéo social (presente no discurso da
administracdo moderna), atua ampliando seus territérios e de seus parceiros. Atuando de
forma multiescalar, o ICE consegue articular, em suas acOes, interesses de empresas
privadas, que influenciam desde decisdes do MEC, de secretarias de educacao estaduais
e municipais até o chao das escolas publicas.

Em seu site, o ICE apresenta como investidores o Instituto Natura, o Instituto
Sonho Grande, Espirito Santo em Acéo, o Ital-BBA, a Fiat-Chrysler, a Jeep, a Trevo
Tecnologia Social e a EMS e apresenta também a parceria com 19 estados®’.

O ICE possui uma articulacdo em rede, com atuacdes em diferentes escalas e que
se materializam no ch&o da escola. Essas relacGes, segundo Carvalho e Rodrigues (2019),
comecam com as orientacdes mundiais para a escola no “mundo periférico”, passando
pelas acOes de transformacdo em Politicas Publicas de Estado (nacional ou subnacional)
e atuando diretamente na escola, interferindo no seu cotidiano. Por meio dessa rede de

atuacdo e seguindo as orientacdes do neoliberalismo mundial - sobretudo pelo BM e

6 Criado em 1825, o ginasio pernambucano é considerado uma das escolas mais antigas do pais, foi
construido para que funcionasse em regime de internato de educacéo publica e que atendesse ndo somente
a sociedade pernambucana, mas também outras populagdes vindas de outros estados, principalmente aos
aspirantes a faculdade de direito. Nomes da sociedade pernambucana da época foram alunos e professores
do ginésio, o que proporcionou que o local se tornasse de grande prestigio. (MONTENEGRO, 1979)

67 Espirito Santo, Maranhdo, Paraiba, Acre, Amapa, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Rio Grande do
Norte, Ronddnia, Sergipe, Tocantins, Sdo Paulo, Amazonas, Parand, Minas Gerais, Piaui, Ceard, Rio de
Janeiro e Goias.
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UNESCO, as ac6es do ICE se consolidam na realidade da populacéo brasileira através da
educacao publica.

Os documentos analisados no capitulo 2, do BM, UNESCO e OCDE enfatizam a
necessidade de uma alianga entre o setor pablico e a iniciativa privada, como sendo uma
saida para a melhoria para o ensino médio. No entanto, o que se verifica e esta explicitado
no capitulo citado, é que essas parcerias tém trazido para dentro das escolas as suas
I6gicas e os seus valores baseados na performatividade, competitividade, eficacia e
meritocracia, defendidos pelo capitalismo global e pelo empresariado que atua na
educacdo brasileira, como o TPE, o que reforca esse comportamento individualista.

Para 0 BM, o Estado ndo deve ser o Unico provedor de servicos basicos para a
educacéo, e por isso deve haver a promogéo da entrada de setores privados competitivos
em atividades que até entdo eram reservadas ao setor publico. Na visdo da Unesco, para
se chegar ao acesso de massa da Ultima etapa da Educacdo Basica, € necessario que haja,
um esquema de parceria entre 0s governos e outros provedores (privados, organizacoes
ndo-governamentais, etc.). Os documentos da OCDE evidenciam que 0s sistemas
educacionais sdo complexos e que sua descentralizacdo é um aspecto da governanca
multinivel, e nessa governanca estao presentes os atores do mundo privado. Ou seja, 0s
trés organismos internacionais referendam essas parcerias.

A proposta pedag6gica do ICE é definida pelo projeto Escola da Escolha, que tem
como centralidade o projeto de vida dos estudantes e como eixo estruturante o
protagonismo juvenil, ancorada nos pressupostos tedricos dos quatro pilares da educacao
para 0 século XXI, ja mencionados, e que aparece com destaque no documento da
SEE/MG para o ano 2020: “o jovem e seu Projeto de Vida, isso significa que todo o
curriculo, todos os processos pedagogicos e todas as acdes da escola de EMTI devem ser
movimentados para garantir que o estudante tenha condicdes de concretizar seu Projeto
de Vida” (MINAS GERALIS, 2020, p. 7).

O EMTI entdo passa a ser fundamentado nos principios educativos do modelo
escola da escolha e operacionalizado pelo curriculo cuja pratica pedagdgica se orienta por
trés eixos formativos: formacdo académica de exceléncia, a formagdo para a vida e a
formacdo de competéncias para o século XXI, aliados as bases teoricas sustentadoras do
programa que sdo: a pedagogia da presenca, 0s quatro pilares da educacdo (aprender a
ser, conviver, fazer e conhecer), a educacdo interdimensional e o protagonismo (MINAS
GERAIS, 2020).

A figura abaixo exemplifica as bases tedricas sustentadoras do Programa:
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FIGURA 2: Bases tedricas do EMTI

Pedagogia da Presenga

+ E exercicio ativo de atencdo, de didlogo com intensa escuta do outro e de si proprio.

¢ Estar proximo, com alegria, sem oprimir nem inibir; sabendo afastar-se no momento oportuno,
encorajando a crescer e a agir com liberdade e responsabilidade.

Quatro Pilares da Educacgao

* O seu conteldo sdo as quatros aprendizagens consideradas fundamentais para que qualquer
ser humano, em qualquer cultura, possa desenvolver o seu potencial - Aprender a ser
conviver, fazer e conhecer.

v

Educacéo Interdimensional

¢ Trata-se de educar o estudante em todas as suas dimensdes, para todos os aspectos da sua
vida por meio de um modelo de educacdo e praticas educativas em sua concepgdo mais
ampla.

* Assegurar, através dos diversos processos pedagogicos, o desenvolvimento nao apenas da
dimens3o cognitiva, mas da oferta de uma educacdo que transcenda o dominio da
racionalidade (do logos) e incorpore os dominios da emocgéo (pathos), da corporeidade (eros)

PR R IS [ SR S BT WY

¢ O jovem é envolvido como solugdo, ndo como problema

¢ Participagdo auténtica € quando ao agir ele pode influir, através de palavras e atos, nos
acontecimentos que afetam a sua vida e a vida de todos aqueles em relagdo aos quais ele
assumiu uma atitude de naoc-indiferenca, uma atitude de valornizac&o positiva.

Fonte: SEE/MG. Caderno Ensino médio em tempo integral, 2020, p. 7.

A nocdo de competéncia esta presente em todos os documentos internacionais
analisados nesta tese. A énfase do processo de aprendizado esta colocada no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades individuais dos estudantes, que
podem, entre outros aspectos, Ihes ser Uteis em termos de empregabilidade, considerando
as crises estruturais do capitalismo e o desemprego na contemporaneidade.

Para a UNESCO (2003), é imperativo criar métodos, estruturas e servigos
escolares e adapta-los ao ensino das competéncias necessérias a vida e a formacéo de
comportamentos dos estudantes. O BM (2007) ressalta a necessidade no mundo atual da
aquisicdo de competéncias e habilidades adequadas a participacdo civica e ao sucesso
econdmico, sendo o lécus desse aprendizado o ensino secundario. A OCDE (2013) foca
o desenvolvimento de competéncias para o mercado de trabalho, proporcionado aos
individuos visualizar os beneficios da aprendizagem ao longo da vida e conquistar um

lugar na sociedade do conhecimento.
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Em 2020 o Projeto de Vida, que foi integrado ao documento de 2019, ganha
centralidade para o EMTI. De acordo com o ICE:

Projeto de Vida é uma Metodologia de Exito que objetiva despertar nos
jovens os seus sonhos e ambicdes, o que desejam para as suas vidas e que
pessoas pretendem ser, mobilizando-os a pensar nos mecanismos
necessarios para essa realizacdo. E mais que reflexdo sobre sonhos e
planos. E sobre descobertas de potencialidades, de limites, de desejos.
N&o é um processo simples e nem rapido, mas uma grande tarefa a ser
realizada, é o primeiro projeto para uma vida toda. (ICE, Caderno
InovagOes em Contetido, Método e Gestéo, 2019)

O discurso apresentado aqui € que a escola de tempo integral é a melhor forma de
organizacao escolar, pois € capaz de levar o aluno a desenvolver-se integralmente.

As escolas estaduais que tém a previsao de iniciar a oferta da educagdo em tempo
integral em 2020, o protagonismo juvenil e a elaboracdo do projeto de vida deverédo
nortear suas acdes. Nesse outro modelo de EMT], além do aprofundamento académico, o
principal objetivo é dar ao estudante instrumentos para que que ele possa pensar, planejar
e se preparar para alcancar o que quer para o seu futuro. Nessas instituigdes, 0s jovens
devem ser estimulados a encontrar sua vocagao para 0s proximos passos ao finalizar a
educacdo basica (MINAS GERAIS, 2020).

Para o projeto de vida, os professores precisam tabular os sonhos de todos os
estudantes e compartilhar com o restante da equipe escolar para que todos compreendam
0 que significa trabalhar em uma escola cuja centralidade do projeto escolar é o jovem e
0 seu projeto de vida, além de ter capacidade de inspirar o jovem e de praticar a pedagogia
da presenca (MINAS GERAIS, 2020).

Nesse novo modelo, o curso de aprofundamento e revisdo para 0 ENEM ganhou
nova roupagem e novo nome, passou a se chamar POS-MEDIO. Ele se caracteriza como
“auldes” para o ENEM e um conjunto de aulas denominado “um mundo de
possibilidades”, elucidado em material didatico estruturado com um conjunto de temas
que apoiardo o professor no desenvolvimento da abordagem dos contetdos.

Outra novidade séo as disciplinas eletivas, que sdo oferecidas a cada semestre e
realizadas semanalmente em 2h/a geminadas, com oferta para todas as turmas no mesmo
dia da semana e horario. De acordo com a SEE/MG sdo matérias escolhidas pelos
estudantes a partir de um “cardapio” de temas propostos pelos professores. Os estudantes
ndo séo organizados em séries ou turmas, mas pelas disciplinas eletivas que escolheram,
sendo possivel a mesclagem de estudantes dos 3 anos do Ensino Médio em uma Unica
turma de eletivas (MINAS GERAIS, 2020).
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Outro componente do curriculo do EMTI séo as “préaticas experimentais” que sdo
aulas realizadas em outros espacos das escolas, incluindo laboratorios, caso possuam.
Elas tém como objetivo aproximar a teoria e a pratica dos componentes curriculares de
Matematica, Biologia, Fisica e Quimica que estejam sendo trabalhados pelos Professores
com base na BNCCEM.

Ha também o que eles chamam de “nivelamento”, que ¢ uma acdo emergencial,
positivada na matriz como componente curricular, com carga horéria de 2h/a semanais,
que visa promover as habilidades basicas ndo consolidadas dos estudantes, em lingua
portuguesa e matematica. A acdo ocorre no ano de entrada dos estudantes no EMTI. As
atividades de nivelamento se d&o a partir da avaliacéo diagndstica.

Para 0 ano de 2020, a SEE/MG propbs também dois novos componentes
curriculares para o EMTI, que sdo os Estudos Orientados I e 1. Nesses componentes, 0s
estudantes aprendem a estudar por meio de técnicas de estudo e do reconhecimento da
importancia de criar uma rotina na escola que contribua para a melhoria da aprendizagem
(MINAS GERAIS, 2020).

Nos Estudos Orientados I, os alunos realizam uma avaliagdo semanal, com
duracdo de 2 horas com o objetivo de identificar quais sdo as principais fragilidades de
aprendizado e com isso realizar os Estudos Orientados I, com 3 horas de duragdo em que
os alunos terdo a oportunidade de rever os conteidos que nao ficaram consolidados
anteriormente.

Percebe-se aqui 0 que também ja estava prescrito pelos organismos internacionais
em relacdo a melhoria da aprendizagem para os jovens. De acordo com BM, UNESCO e
OCDE os programas de extensao da jornada escolar possuem como um de seus principais
objetivos melhorar a qualidade educacional, partindo do pressuposto que os alunos
passariam mais tempo na escola, o que levaria a melhoria em relacdo ao processo de
ensino/aprendizagem e de novos conteudos curriculares, sendo apontada por governos de
diversos paises como estratégia técnica e politica para o desenvolvimento da educacao.

Qualidade essa que esta associada e entendida como resultados nos exames
nacionais e internacionais, como o PISA. O BM, por exemplo, propunha que deveria
haver um sistema transparente de avaliagcdo e a partir dos resultados dos alunos seriam
projetadas metas que ajudassem a melhorar a qualidade do ensino médio.

Com relacéo ao curriculo para a educacao profissional, ele estd voltado para a

preparacdo basica para o trabalho e empreendedorismo. De acordo com o documento:
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deverdo ser organizado tempos e espagos formativos que possibilitem o
conhecimento e a compreensdo das estruturas norteadoras do mundo do
trabalho, assim como construir e desenvolver os saberes, as habilidades
e as competéncias necessarias a participacdo dos estudantes nos espacos
sociais produtivos. (MINAS GERAIS, 2020, p. 21).

Corroborando com essa ideia contida no documento de MG, esta a concepcao de
educacéo contida na visdo das agéncias internacionais, conforme analisado no segundo
capitulo desta tese. A educacao tem sido reduzida a um fator instrumental, voltada para
atender as demandas da economia e para situar os individuos no mercado de trabalho. O
PISA, por exemplo, é uma ferramenta ideoldgica e politica da OCDE para a propagacao
de competéncias e habilidades para o mercado de trabalho.

Os professores receberdo orientagdo e formacdo voltadas a subsidiar a acao
profissional cotidiana e ficam responsaveis pelo acompanhamento dos processos de
construcdo de conhecimentos e das aprendizagens, que devem ser feitos com a utilizacédo
de diversos instrumentos de registro, que irdo validar qualitativa e quantitativamente o
processo de desenvolvimento e aprendizagem da turma e de cada um dos seus estudantes
(MINAS GERAIS, 2020).

O EMTI profissional tera duracdo de trés anos, organizados em seis modulos
semestrais, somando uma carga horaria total de 4.500 horas, que serdo distribuidos entre
a BNCCEM, a parte diversificada, que sdo os componentes curriculares direcionados ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias relacionadas ao percurso escolar e suas
interlocucdes com o projeto de vida de cada estudante, aléem de um 5° Itinerario de
preparacdo basica para o trabalho e empreendedorismo, que tem como componentes
curriculares o desenvolvimento de habilidades e competéncias gerais, para atuagdo no
mundo do trabalho (MINAS GERAIS, 2020).

A partir de 2020 a oferta dos cursos deve ser determinada pela demanda de
empregabilidade regional. Agora sdo, ao todo, 18 opcdes de cursos técnicos:

1) Acucar e Alcool;

2) Agronegocio;

3) Agropecuaria;

4) Alimentos;

5) Analises Clinicas;

6) Celulose e Papel;

7) Desenvolvimento Cultural Regional,

8) Desenvolvimento de Sistemas;
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9) Eletroeletronica;

10) Eletromecanica;

11) Eletronica;

12) Eletrotécnica;

13) Informatica;

14) Logistica;

15) Mecanica;

16) Quimica;

17) Seguranca do Trabalho
18) TransacOes Imobiliarias.

De acordo com a SEE/MG, para que a oferta dos cursos técnicos atendesse as
necessidades das diferentes regides, foram realizados estudos abrangendo as 12
mesorregides do estado de MG, conforme divisdo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE). Também foram utilizadas informacdes do mercado de trabalho formal
na tentativa de captar as tendéncias do emprego no nivel local. O estudo foi resultado de
uma parceria entre as Secretarias de Estado de Desenvolvimento Social (Sedese),
Desenvolvimento Econémico (Sede) e de Educacéo (SEE) (MINAS GERAIS, 2020).

Algumas praticas educativas aparecem também como novidades para o ano de
2020. A primeira delas ¢ o que a SEE/MG denomina de “acolhimento inicial dos
estudantes, pais e equipes escolares”. No acolhimento, é anunciado aos estudantes e a
seus familiares que toda a equipe escolar e 0 projeto escolar estdo a servi¢o de criar as
condigdes para a realizacdo do projeto de vida dos jovens.

A implementacdo do acolhimento inicial dos estudantes e seus familiares e da
equipe escolar é de coordenacao da SEE/MG com cooperacgdo técnica com o ICE no que
diz respeito as orientaces e diretrizes de operacionalizacio dessa pratica educativa. E
realizado pelos proprios estudantes, que formados para essa ac¢do, sdo 0s denominados
Jovens Protagonistas Mineiros (MINAS GERAIS, 2020).

A partir do acolhimento inicial, estabelece-se o acolhimento diario dos estudantes
como estratégia de fortalecer e vivenciar no cotidiano escolar os quatro principios
educativos. O acolhimento diario é uma pratica educativa que ocorre no momento da
chegada dos estudantes a escola, no inicio da manh& e deve ser liderada pelo diretor da

escola, que acolhe diariamente os estudantes. Para o ICE a acolhida:
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E realizada como oportunidade para comunicar aos estudantes que sio bem-
vindos para aquele dia na escola, e o fazem por intermédio da troca de pequenos
gestos, porém fundamentais, tais como: O sorriso que acolhe; o bom dia
verdadeiro; o olhar atento; a busca pela compreenséo de possiveis problemas e a
percepcao de que algum estudante chegou de maneira diferente do usual para a
jornada escolar. (ICE — Caderno InovagGes em Conteudo, Método e Gestao
Rotinas e Préticas Educativas, p. 36).

O acolhimento pode ser feito de diferentes maneiras: com musica, palmas,
bilhetinhos, apresentacdes, abracos, dancgas, sendo a presenca do gestor como
fundamental por ser o lider da escola.

A terceira pratica educativa sdo os “clubes de protagonismo” que é um espago
constituido pelos estudantes, destinado a discussdo das pautas de seus interesses, com o
objetivo de proporcionar a troca de informacdes e experiéncias, atreladas ou ndo a vida
escolar deles (MINAS GERAIS, 2020).

Como ultima pratica educativa, presente do documento, estd a “lideranga de
turma”. Para a SEE/MG o lider de turma é o estudante eleito pelos seus pares para
representa-los. O lider de turma exerce a importante fungdo de colaborar para a formagao
e desenvolvimento de si préprio e dos demais colegas, por meio da vivéncia da lideranca,
do incentivo ao protagonismo dos estudantes nas atividades escolares e corroborando para
a da construcdo de solucGes para as questdes que envolvam a escola, seu entorno e as
questdes sociais mais amplas (MINAS GERAIS, 2020).

Os horérios do EMTI se mantem os mesmos desde 2017. O horario de inicio das
aulas deve ocorrer entre 7h e 7h30, a carga horéria é de 45h/a semanais, distribuidos,
necessariamente, em 9 mddulos-aulas por dia, o0 almogo deve durar 1h30 e esse tempo
devera ser utilizado para desenvolvimento das atividades do clube, os estudantes nédo
podem sair da escola durante o tempo aula, ndo sendo possivel que eles sejam liberados
durante o almogo ou durante os intervalos.

A implementacéo da politica de extensdo da jornada para o ensino médio na Rede
Estadual de Minas Gerais, a partir da leitura dos documentos produzidos pela SEE, com
base nos documentos nacionais e da leitura comunidade escolar presente nas escolas

pesquisadas € que se pretende sistematizar no capitulo seguinte.
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CAPITULO 5: CARACTERIZACAO, INFRAESTRUTURAE ORGANIZACAO
DAS ESCOLAS PESQUISADAS PARA IMPLANTACAO DO PROGRAMA DE
TEMPO INTEGRAL NO EM

Este capitulo apresentara os resultados da pesquisa desenvolvida em trés escolas
de ensino médio da Rede Estadual de Minas Gerais no que diz respeito a sua
caracterizacdo, infraestrutura existente e organizacdo dessas unidades educacionais para
a implantacdo do EMTI. Inicialmente sera feita a descricdo de cada uma dessas escolas,
apresentando sua infraestrutura (nimero de salas, quadras, laboratérios, banheiros,
mobiliario etc.), nimero de docentes, de alunos e de funcionarios. Esses dados foram
sistematizados por meio de um roteiro intitulado “check list de infraestrutura”®®
preenchido pela pesquisadora. Em seguida, sera tratada a organizacdo escolar das
unidades pesquisadas, ou seja, como foi feita a preparacdo e a execucdo da jornada
estendida para os estudantes do ensino médio dessas escolas, a partir da implantacéo do
programa de tempo integral. Alguns aspectos apresentados neste capitulo trazem
depoimentos com as opinides dos entrevistados, como coordenadores, professores e

estudantes das trés escolas onde foi desenvolvido o trabalho de campo.

5.1 Escola Brigadeiro

A primeira escola que faz parte do trabalho de campo desta pesquisa possui Nivel
Socioecondmico médio alto (53,21), estando localizada na regido Norte de BH. E uma
escola que atende somente a Ultima etapa da educacdo bésica, sendo o ensino médio
regular na parte da manha e da tarde, o ensino médio em tempo integral também nos
turnos da manha e da tarde, a noite funcionam algumas turmas de EJA. O numero de
matriculas de todo o ensino médio € de 763 alunos. S&o 4 turmas de regular na parte da
manha e 3 na parte da tarde. Em ambos 0s turnos, estdo organizadas 13 turmas de tempo
integral. O numero total de funcionarios (gestores, docentes, funcionarios
administrativos) é de 125, a gestdo € composta por uma diretora geral, uma vice-diretora
e supervisora na parte da manha, um vice-diretor e supervisora na parte da tarde e o

coordenador do programa de tempo integral.

8 O roteiro se encontra no anexo 2 desta tese e foi elaborado pela equipe do Gestrado/UFMG, na ocasido
da pesquisa Trabalho Docente na Educacao Basica no Brasil (2010).
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A escola se localiza em rua asfaltada e residencial, possui uma area verde extensa
e o prédio se encontra em boas condi¢des de funcionamento. Trata-se de um local muito
amplo e arejado. S&o dois blocos de dois andares, o primeiro bloco, eles chamam de
principal e concentra as principais atividades realizadas na escola. Ele possui a seguinte

infraestrutura;

QUADRO 4: Infraestrutura da escola brigadeiro — Bloco principal

1° ANDAR 2° ANDAR
3 patios/quadras descobertas 16 salas de aula
Cantina Sala de descanso dos alunos do EMTI
Refeitorio

Sala dos professores
Laboratério de informatica
Laboratério de ciéncias
Laboratdrio de fisica
Sala do coordenador do EMTI
Secretaria
Sala da direcdo
Banheiro dos alunos (feminino e masculino)
Bebedouros
Mesas de ping pong e Totd

Estacionamento de funcionarios

Fonte: Elaboragdo propria da autora, 2020

O coordenador do EMTI da escola Brigadeiro relata que houve uma visita da
SEE/MG para verificar se a escola teria a infraestrutura necessaria para implementar o
EMT]I. De acordo com o entrevistado:

Foi feito uma vistoria sobre o que possibilitaria e o que implicaria em lado
negativo para que a escola fosse de ensino integral em termo de estrutura
fisica, a Gnica foi com relacdo aos vestiarios para banho, com armarios que
a gente ainda ndo recebeu pra construir 14 embaixo onde é a quadra de
educacdo fisica. E a outra questdo seria a sala ambiente de descanso, que
a gente teve que de certa forma improvisar, porque a ultima sala desse
bloco ela foi direcionada para esse fim, a gente colocou televiséao, colocou
DVD, pufs, sofd, tapete, cadeira, que eles possam deitar. (Coord 1).
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Conforme visto no capitulo 3 desta tese, as duas portarias que tratam do EMTI
(Portaria n°® 1.145/2016 e A Portaria n° 727/2017) apresentam 0 que se espera sobre a
infraestrutura das escolas participantes do programa. A primeira portaria, em seu anexo
IV, elencava as recomendacdes ideais em relacdo a infraestrutura das escolas que fossem
aderir ao EMTI. Ja a segunda portaria, no seu capitulo Il dispde que nas escolas
participantes do programa deve haver a existéncia de pelo menos 4 (quatro) dos 6 (seis)
itens de infraestrutura exigidos e que deveriam estar necessariamente registrados no
Censo Escolar mais recente ou comprovados pelas SEE no ato da adeséo ao EMTI.

O laboratdrio de informatica, localizado no bloco principal, € composto por 24
computadores com internet e sempre ha um professor de apoio junto com os alunos, na
utilizacdo desse laboratorio, que fica localizado ao lado do laboratério de ciéncias. Ele
possui duas bancadas compartilhadas grandes, computador e data show, ventilador,
armarios para guardar o material disponivel como microscopio, vidraria, equipamentos
de medicéo e equipamentos de metal. Esse é um local muito utilizado pelos professores,
é bem arejado e limpo.

Ja o laboratédrio de fisica € uma sala de aula adaptada e ainda nédo esta totalmente
pronta. Esse local é também utilizado pelos professores e os gestores da escola para fazer
reunides. Os estudantes também o utilizam para ensaiar pecas de teatro, realizar
atividades em grupos etc. Essa sala possui uma cortina escura, mesa redonda
compartilhada, TV, data show, quadro com pincel, ventilador, pia, 1 computador e
armarios. A biblioteca é grande e conta com um vasto acervo de obras.

O banheiro externo dos alunos é pequeno com trés divisorias, pia, espelho. O chao
esta sempre molhado e sujo e é o Unico banheiro destinado aos estudantes. Para 0s jovens
entrevistados, o banheiro é o local que mais deixa a desejar:

Tipo assim, no primeiro ano, prometeram muitas coisas pra gente e foram
ocorrendo através dos anos, uma coisa que prometeram e ainda nao tem
foi o chuveiro, entdo, eu quero falar mais da estrutura, eu acho que
um dos pontos negativos é nosso banheiro, pelo menos no banheiro
feminino eu acho que sdo 5 sanitarios mas um nao ta funcionando,
tem 3 pias mas uma pia tiraram, a outra ndo t4 com torneira e sé
tem uma pia funcionando tanto é que as vezes a gente escova dente
aqui no tanque, aqui fora, lota muito, tem s6 uma pia. (E2. Brig).

No segundo andar do bloco principal, encontram-se as salas de aula de bom
tamanho, as paredes sdo de tijolinho e por isso ndo sdo pintadas, o teto € de laje de

concreto o que torna 0 ambiente mais quente em dias de sol, as instalacdes elétricas ficam
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visiveis, as mesas de alunos sdo de madeira branca e a mesa de professor é maior e de
madeira tradicional, ndo tem escaninho, 6 lampadas incandescentes grandes, 4 janelas
grandes com cortinas, 2 ventiladores em uso.

Na visdo dos estudantes as salas de aula precisam de reparos:

Alguns ventiladores estdo com mau funcionamento e outros ndo
funcionam, mas no geral é bom, o que falta também é a luminosidade. A
coisa que eu acho que tinha que corrigir urgentemente é a questdo das
mesas e carteiras dentro de sala de aula mesmo, a gente ta numa situacéo
muito precéria, tinha umas mesas quebradas. (E2. Brig.)

S8o muito pequenas, as carteiras ndo sdo confortaveis, por exemplo 0s
meninos que sdo mais altos as vezes eles tem que sentar com a perna toda
aberta porque o joelho ndo cabe, as vezes ndo tem a parte debaixo da
mesa também, ou a cadeira é muito baixa ou muito alta. (E1. Brig.).

A sala de descanso utilizada pelos estudantes que participam do EMTI, era uma
sala de aula como as outras, que foi adaptada para uso dos alunos no intervalo de um
turno para o outro e sempre tem algum funcionario acompanhando os estudantes nesse
local. O espaco conta com pufes grandes, 1 sofd, televisdo, DVD, rédio, ventilador e
tapetes para os alunos se deitarem. E um ambiente mais escuro que possibilita que os
jovens possam dormir, mesmo que a porta esteja sempre aberta.

A escola possui ainda um segundo bloco, chamando de anexo, que é dividido em

dois andares e conta com a seguinte infraestrutura:

QUADRO 5: Infraestrutura da escola Brigadeiro — bloco anexo

1° ANDAR 2° ANDAR
Sala de multimeios 3 Salas de aula

Fonte: Elaboragdo propria da autora, 2020

No bloco anexo, encontram-se mais trés salas de aula que sdo utilizadas pelos
alunos do EM regular do turno da tarde e as caracteristicas sdo as mesmas das outras salas
do bloco principal e a sala de multimeios que é grande, com varias cadeiras e um teldo
para projecéo de filmes e realizacdo de algumas palestras.

Externo aos blocos, a escola ainda conta com grande area verde, arvores e plantas,
além de uma quadra coberta grande e uma quadra de ténis descoberta grande. O acesso
ao segundo andar dos dois blocos € feito somente pelas escadas, ndo ha rampa ou outro

meio alternativo.
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Os 4 patios/quadras descobertas sdo divididos em: espaco para quadra de volei,
quadra de peteca, um péatio com grama e algumas mesas de concreto. O patio grande
coberto é destinado para jogos de futebol e contam com arquibancadas de concreto. Sobre
as quadras os estudantes entrevistados relatam que:

A quadra que fica no meio a que ndo é coberta que fica perto da outra
quadra, eu acho que ela também poderia ser coberta porque as vezes um
quer fazer um esporte, um quer fazer outro esporte e ja tem dois aqui em
cima, um nédo quer ficar mofando no sol, entdo eu acho que poderia ser
coberta. (E2. Brig.).

A cantina é grande e arejada, ao seu lado fica localizado o refeitorio, local onde
os alunos tomam café e almogcam, sdo 10 mesas compartilhadas com dois bancos grandes
em cada mesa. A sala dos professores € ampla e estd em boas condi¢des de uso, € limpa
e possui dois banheiros, sendo um feminino e outro masculino, um sofa pequeno, mesa
compartilhada e algumas cadeiras. Essa sala possui escaninho individual para cada
professor, trés computadores com internet em condicdes de uso, geladeira, micro-ondas,
ventilador e janelas grandes.

Sobre os espacos da escola, uma professora entrevistada afirma que eles ndo

atendem & demanda do nimero de alunos que hoje participam do programa:

E muito menino né, é um espaco pequeno, hoje eles ndo estio aqui a tarde, mas
o0 dia que eles ficam, os espacos sdo complicados, mesmo que eles tenham uma
sala de descanso, mas essa sala ndo atende todo mundo, vocé vé que as vezes nao
tem nem espago para eles assentarem, muitos ficam em pé, ou assentados no chao
ou deitados no chéo. (P1. Brig.).

Na visdo da professora, 0s espacos, por serem poucos, sdo disputados entre o0s
alunos e também entre os proprios professores, quando pretendem sair das salas de aula
para fazer uma atividade ao ar livre com os jovens:

Ja aconteceu, as vezes, de eu estar aqui fora e descer uma turma porgue ta sem
aula, ou outro professor que queria usar a quadra também, ja vérias vezes,
acontece. E muito porque... eu nem acho que é culpa da escola; é muito culpa de
gue todo mundo quer mudar um pouquinho, em funcdo deles estarem aqui o dia
inteiro. (P1. Brig.).

A segunda docente entrevistada na escola Brigadeiro tem uma visdo diferente,
apesar de concordar que ainda existem pontos que precisam ser melhorados na escola:

Olha, pelas escolas que eu ja rodei que eu vejo os colegas falando, a estrutura da
escola é excelente, mas sem duvidas tem que ter melhoria. Vocé deixar um
menino, igual por exemplo, agora eles sé ficam trés dias o tempo todo, mas até o
ano passado eram 5 dias o tempo todo, 0 menino fazia educacéo fisica 10 da
manhd e fica sem banho até 17:30 da tarde, & desumano isso. Pra eles e pra nos
que estamos em sala com eles. Eu acho que, tipo assim, precisa melhorar e é
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questdo de um armario pra eles, eles precisam de um lugar pra tomar banho que
eu acho e armario, isso foi prometido pelo governo federal, mas ainda néo veio
eu acho que, tipo assim, estrutura a gente tem, precisa desses ajustes, lugar pra
tomar banho, armario. Talvez mais uma sala de uso comum, que tenha data show,
gue tenha a sala, porque agora nés ficamos com pouco espago. (P2. Brig.).

Os documentos orientadores (2017, 2018, 2019) elaborados pela SEE/MG para a
implementacdo do EMTI em Minas gerais, seguem a orientacdo da esfera federal por
meio das portarias, ao enfatizar que as escolas devem possuir infraestrutura necessaria
para garantir o funcionamento do programa.

Nesta pesquisa, encontramos diferentes estruturas das escolas pesquisadas, mas
podemos afirmar que dentre as trés escolas, foco deste trabalho, é a que possui a melhor
infraestrutura, mas, mesmo assim, faltam espacos e equipamentos importantes (banheiro,
chuveiros, pias, salas de descanso, escaninhos, mais uma quadra coberta, etc.) conforme
consta no depoimento dos professores e estudantes apresentados anteriormente.

VVemos aqui que as exigéncias postas pela legislacdo nacional para a implantagéo
do EMTI nas escolas, desconhece a realidade delas, e essas, por sua vez, fazem as
adaptacdes possiveis, para a implantacdo do Programa.

Vale a pena destacar que as salas e laboratérios que ndo estdo sendo utilizados
pelos alunos ficam sempre trancados e é necessario pedir a autorizacdo do coordenador

para a abertura das portas.

5.1.1 Organizacao da escola Brigadeiro com a implementacdo do EMTI

Com a implementacdo da EMTI na Escola Brigadeiro as aulas passaram a iniciar
as 07:10h e término as 17:30h nas segundas-feiras, tercas-feiras e quintas-feiras, ja nas
quartas-feiras e sextas-feiras os alunos saem mais cedo permanecendo na escola de 07:10
as 12:30h. Os jovens que queiram tomar café podem chegar antes do horéario para fazer a
refeicdo na cantina. No quadro abaixo, podemos ver a distribuicdo do horéario dos jovens

nas segundas-feiras, tercas-feiras e quintas-feiras:

QUADRO 6: Horérios dos alunos do tempo integral segunda, terca e quinta

HORARIO ATIVIDADE
06:50h Chegada dos alunos para o café
07:10h Inicio das aulas do integral e do regular

09:40h — 10:00h Recreio
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11:40h — 13:00h Almoco e descanso

13:00h Inicio das aulas do integral e regular
15:30h — 15:50h Recreio

17:30h Saida

Fonte: Elaboracdo propria da autora, 2020

Segundas-feiras, tercas-feiras e quintas-feiras, os estudantes permanecem o dia
todo na escola, fazem 4 refeicdes e a duracdo das aulas é de 50 minutos. N&o ha separagédo
entre turno e contraturno em relacéo as disciplinas, durante todo o dia eles assistem aulas
regulares e aulas destinadas ao curso técnico ou aos CIC. O quadro a seguir exemplifica

0 horério real de uma turma de 1° ano de técnico em informéatica em uma terca-feira.

QUADRO 7: Horério de aula de uma turma de 1° ano do técnico em informatica

Horério Disciplina
07:10 — 08:00 Matematica
08:00 - 08:50 Introducédo a Informatica
08:50 — 09:40 Matematica
09:40 - 10:00 Recreio
10:00 — 10:50 Estatistica Aplicada
10:50 — 11:40 Filosofia
11:40 —13:00 Almoco e descanso
13:00 - 13:50 Educacao Fisica
13:50 - 14:40 Quimica
14:40 — 15:30 Portugués
15: 30 — 15:50 Recreio
15:50 — 16:40 Linguagem de programacéo
16:40 —17:30 Design web

Fonte: Elaboracdo prépria da autora, 2020

Nas quartas-feiras e sextas-feiras os alunos saem as 12:30h, eles tém a opcao de
almocar na escola ou ndo nesse dia, ja que podem ir para a casa fazer a refeigcdo. A escola
fica aberta para os estudantes que queiram permanecer por 14 mesmo nao tendo aula, eles

podem ficar na biblioteca fazendo trabalhos em grupo ou até mesmo usando o patio para
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jogar bola e conversar. O quadro abaixo mostra o horario dos alunos nos dias em que eles

saem mais cedo:

QUADRO 8: Horarios dos alunos do tempo integral quarta e sexta-feira

HORARIO ATIVIDADE
06:50 Chegada dos alunos para o café
07:10 Inicio das aulas do integral e do regular
09:40 — 10:00 Recreio
12:30 Almoco e saida

Fonte: Elaboracgdo prépria da autora, 2020

A diminuicdo da carga horaria nesses dois dias, de acordo com o coordenador

entrevistado, foi um pedido feito pelos préprios estudantes a coordenacdo do programa,

para o ano de 2019, visto que nos dois anos anteriores, 0s jovens permaneciam na escola

a jornada integral, todos os dias. Os alunos reclamavam muito de cansaco, ponto que seré

mais bem explorado no proximo capitulo. A coordenacdo entrou em contato com a

SEE/MG, que atendeu ao pedido de diminuicdo da carga horaria dessa escola para a

jornada integral.

Sobre essa mudancga, os estudantes da escola Brigadeiro se mostraram muito

satisfeitos:

Eu acho que no ano passado nossa carga horéaria era muito pesada, entdo a gente
ficava muito cansado e, as vezes, a gente ndo tinha tempo pra poder fazer os
trabalhos e tudo mais, e hoje a gente descansa mais, tem mais tempo, pra mim
particularmente melhorou bastante essa questdo dos horéarios. (E2. Brig.).

Eu acho que melhorou bastante esse horéario adaptado, entrar mais cedo pra poder
sair mais cedo também. Se fosse esse ano, ia ser pior ainda pro 3° ano, é muita
coisa é muito puxado e era muita coisa mesmo, eu chego em casa 18 horas eu vou
andando, ter que fazer trabalho as vezes pro outro dia era muito puxado e agora,
saindo mais cedo, tem bem mais tempo pra fazer trabalho. (E1. Brig.).

Na visdo dos estudantes, o fato de ter que ficar todos os dias na escola, como

ocorria nos anos anteriores, era uma situacdo que fazia muitos alunos desistirem do

programa:

Ano passado, pelo menos na minha turma, comecou com 40 alunos, ai alguns
sairam por conta que a carga horaria tava muito pesada, tava chegando muito
tarde em casa e saia muito cedo. E, do segundo pro terceiro, muita gente saiu ou
por questdo de trabalho ou por questdo de cursinho e carga horéria também, eu
acho que sdo esses os grandes fatores. (E1. Brig.).
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Ano passado pelo menos era muito pesado por causa da nossa carga horéria, agora
esse ano, até mesmo ano passado nosso 1° ano ficou muito vazio quando chegou
junho por exemplo, esse ano a escola continuou cheia, ter diminuido a nossa carga
horaria um pouquinho ajudou muito. (E2. Brig.).

As professoras entrevistadas também relatam que a possibilidade de os estudantes
sairem mais cedo da escola, durante dois dias da semana, foi essencial para que o
programa desse certo na escola:

E mais uma outra coisa bacana que nos tivemos de proveito esse ano foi a questao
de eles terem dois dias que eles ndo tém aula a tarde, ent&o isso salvou muito o
integral, ele tava fadado a ndo ter muito sucesso se ndo houvesse uma mudanga,
porgue a questdo deles ficarem aqui, o dia inteiro, todos os dias, tinha dia que a
gente nao conseguia produzir nada em sala de aula. (P1. Brig.).

Eu ja trouxe garrafa de café pra eles, ndo, vocés vao tomar café na minha aula,
porgue eu preciso dar aula e vocés estdo dormindo, isso em todas as turmas, eles
ndo davam gas, e hoje isso pra mim é muito nitido essa diferenga neles. (P2.
Brig.).

Percebe-se aqui que foi feito o uso de negociacdes e acdes por parte dos atores
que vivenciam 0 EMT]I no seu dia a dia, de forma a adaptar localmente o que estava sendo
previsto a nivel nacional e acompanhado pela legislacdo estadual. Ocorre, nesse caso, 0
processo de microrregulagéo, a partir da experiéncia vivenciada pela escola e a perda
efetiva de matriculas. Houve uma interacéo coletiva entre os envolvidos com a EMTI na
escola e os técnicos responsaveis na SEE/MG, em que foi decidido que o melhor para
todos seria a diminuicdo da carga horéaria relativa a extensdo da jornada nessa escola,
demostrando a necessidade de arranjos locais no processo de implementacdo do
programa, na escola Brigadeiro.

Se os estudantes ficam o dia todo na escola por trés dias e comemoram o fato de
poderem sair mais cedo por dois dias, isso sugere que o EMTI esté criando ofertas de
atividades que ndo respondem aos interesses dos jovens. As falas tanto de alunos, como
de docentes e do coordenador, sdo que o programa mudou depois que a carga horéaria dos
estudantes diminuiu, pelo fato dos alunos poderem descansar em casa por dois dias, e,
com isso, colocar suas atividades em dia.

O modelo de implantacdo do EMTI adotado por essa escola em que o ensino
técnico era ofertado para o ensino médio®®, parece ndo atender as demandas postas pelos

jovens, pois ndo se vé na programacéo atividades como: esportes, lazer, cultura, artes,

% No préximo capitulo, esse aspecto serd aprofundado, quando discutiremos o curriculo e atividades
desenvolvidas.
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debates sobre sexualidade e outros temas, enfim atividades variadas que néo tivessem o
formato de disciplinas, voltadas para formacao para o trabalho ou cursinho e reforco para
o Enem, ou seja, mais do mesmo (LEAO; DAYRELL; REIS, 2011). Percebe-se, assim,
que os elaboradores desse tipo de politica e seus apoiadores vislumbram muito mais a
formacéo do futuro empregado para o mercado de trabalho do que a formagdo humana e
integral.

A organizacdo dos estudantes para as refeicdes se da da seguinte forma: para o
lanche da manh@, da tarde e o almoco sdo feitas duas filas, sendo uma para os alunos do
tempo integral e outra para os alunos do regular. Os lanches sdo diferentes e separados,
as cantineiras tentam, na medida do possivel, saber quem é do EMTI e quem é do ensino
médio regular para dar a refeigdo correta, os estudantes ndo podem trocar os lanches.

Sobre isso, o coordenador relata:

Os meninos do integral tomam lanche separadamente do regular, as
vezes também eu ouco isso: ah, porque eles v&o ter iogurte, bolo e a gente
vai comer arroz? E porque é o que é de merenda pro regular, e a gente
ndo pode inclui-los. A verba pros estudantes do regular é de R$0,79 ao
dia, a do integral é muito maior, por isso que 0s pais estdo
supersatisfeitos, pois os filhos comem bem, tem bom ensino, boa
estrutura. (Coord 1.).

Normalmente o lanche dos jovens do tempo integral ¢ mais “leve” visto que eles
irdo almogar pouco tempo depois do intervalo, sendo assim normalmente eles comem
biscoito, um pedaco de bolo, suco, refresco ou leite. Ja os alunos do regular tem um lanche
mais reforcado, como se fosse um almoco, ja que eles ndo almogam na escola, sendo
assim eles comem macarréo, arroz temperado, feijdo tropeiro, etc.

J& na visdo dos estudantes do EMTI, ndo ha& problema nessa divisdo entre a
alimentacdo dos estudantes do curso regular e do integral. Para eles, a organizacao é muito
bem-feita, duas filas para servir a comida e cada um sabe a fila que tem que ir para receber
o lanche.

Durante as observacgdes, chamou atencdo como € feita a organizacdo dos jovens
na hora do intervalo, em que séo servidos os lanches para o integral e para o regular.
Nesse momento, percebe-se com clareza a divisdo de duas escolas em uma s, onde 0s
alunos s@o divididos para receberem lanches diferentes. Pela fala do coordenador,
percebe-se que os alunos comparam seus lanches e questionam o motivo dessa diferenca,
justamente por serem estudantes da mesma escola.

Uma professora ao falar sobre a diferenca do lanche diz que:
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As cantineiras ndo sabem quem é aluno do regular e quem € do
integral, eu j& dei a ideia de fazer uma camisa diferente, ja
falamos isso dez vezes, faz uma camisa diferente coloca I o
emblema, a cor, ndo sei 0 que, se eles quiserem comer o lanche
do outro védo ter que trocar a blusa, vamos dificultar a vida desse
menino de trocar pra poder comer. (P1. Brig.).

Durante o tempo de descanso entre o turno da manha e da tarde, os estudantes néo
tém a permissdo de sair da escola, eles almocam e depois disso procuram alguma
atividade para fazer no interior da escola. A maioria fica nas quadras jogando vdlei,
futebol, ping pong ou totd, alguns outros se deitam nos bancos do refeitério em pequenos
grupos para conversar, outros leem nos bancos de concreto e alguns ficam na sala de
descanso com colegas. Nesse momento, € permito o uso de celular e da sala de
informatica.

O professor coordenador do programa permanece na escola todo o dia, € muito
comum encontra-lo conversando com os professores, alunos e até mesmo com 0s pais
que chegam para reunides. Os professores permanecem, na maior parte do tempo, na sala
dos professores. Aqueles que permanecem na escola no contraturno fazem suas refeicoes
na escola, mas ndo em conjunto com os estudantes, e sim, na sala dos professores junto
com os colegas. Todos os funcionarios da escola podem comer a comida destinada aos
alunos, desde a direcdo até os professores podem almocar na escola, sendo que cada um
deve ir até a cantina fazer seu prato. Os alunos do regular ndo tem essa permissao, esse
detalhe serd mais bem tratado na proxima secdo quando for discutido a parte do
financiamento do programa.

Os estudantes usam uniforme da escola com blusa e calgca comprida, que € o
mesmo para o0s jovens do tempo integral e do regular. Os alunos do 3° ano tém uma camisa
comemorativa de formandos e podem fazer uso dela.

Ao mesmo tempo que a escola Brigadeiro tem autonomia para construir as formas
de organizacao da jornada estendida de acordo com as possibilidades locais, e tem feito
isso em situagBes pontuais, percebe-se que a unidade educacional tem seguido as
orientagdes passadas pela SEE/MG ao fazer a organizacdo para implantacdo do EMTI.
As aulas iniciam no horario estipulado, os estudantes ndo saem da escola, 0s cursos
técnicos ofertados fazem parte da lista da secretaria, o total de turmas ofertadas segue o
quantitativo estabelecidos pela SEE/MG, as aulas/atividades sdo organizadas em modulos

de 50 minutos e com as disciplinas mescladas, tudo isso seguindo as diretrizes postas nos
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documentos de orientagdo do EMT]I no Estado, que por sua vez segue meio que a risca as

regulamentagfes nacionais.

5.2 Escola Cajuzinho

A segunda escola selecionada para fazer parte da pesquisa foi denominada de
escola Cajuzinho. Ela esta localizada na regido metropolitana de Belo Horizonte, em um
municipio que possui 177.483 habitantes (IBGE/2020) e faz divisa com BH, Contagem,
Betim, Sarzedo e Brumadinho.

A escola Cajuzinho possui NSE médio (49,38), € uma escola que atende somente
alunos do ensino médio, nos trés turnos, manhd, tarde e noite. O programa de tempo
integral funciona manha e tarde, no turno da noite ha também turmas de EJA. A escola
atende em média 519 estudantes de EM, desses apenas 22 alunos participam do EMTI.
Eles estdo divididos em duas turmas, 16 alunos cursam o 1° ano e 6 estdo no 2° ano. A
escola conta com 8 turmas de EM regular na parte da manha e 3 turmas de EM regular na
parte da tarde, além das 2 turmas de EMT]I que permanecem na escola os dois turnos. Na
parte da noite sdo 7 turmas de EJA, com 246 alunos. A gestdo da escola é formada por
uma diretora, uma supervisora na parte da manhd, uma coordenadora na parte da manhg,
uma na parte da tarde e uma a noite. Ndo ha uma coordenadora especifica do programa,
sendo assim, a coordenadora do turno da manh& assume o papel de também coordenar o
EMTI. No total sdo 61 funcionarios trabalhando na unidade educacional.

A escola Cajuzinho esta localizada em uma regido de periferia, em uma area de
vulnerabilidade em uma avenida muito movimentada da cidade e esta cercada pela
comunidade local. O prédio ndo apresenta boas condicdes, precisa de pintura, existem
algumas rachaduras nas paredes, pouca area verde, muito cimento e concreto. A escola €

dividida em dois andares, conforme o quadro abaixo:

QUADRO 9: Infraestrutura da escola Cajuzinho

1° ANDAR 2° ANDAR
1 Quadra coberta 8 salas de aula
Cantina
Biblioteca
Refeitorio

Sala dos professores
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Laboratdrio de informética
Sala das coordenadoras
Secretaria
Sala da diregéo
Banheiro dos alunos (feminino e masculino)
Bebedouros
Mesa de ping pong e totd
2 salas de aula

Fonte: Elaboragdo prépria da autora, 2020

A coordenadora da escola Cajuzinho também afirma que houve uma visita da
SEE/MG para verificar os espacos e infraestrutura da escola para a implantacdo do

programa, de acordo com a coordenadora:

No inicio, a equipe de obras da secretaria veio aqui e tinha um projeto pra fazer
obras mesmo, pra aumentar a cantina, por exemplo, que é muito pequena e 0s
meninos almogam 14, né. S6 que ndo teve nada disso. SO foram olhar. N&o teve
nada, nada, nada, nada de obra. As infraestruturas basicas que a gente adaptou
guem adaptou foi o porteiro da escola. (Coord. 2).

A escola é pequena e com poucos espacos livres. Os estudantes ocupam, na maior
parte do tempo, o primeiro andar, ja que o segundo esta ocupado apenas por algumas salas
de aula. O acesso ao segundo andar é feito por escadas pequenas, ndo ha rampa ou outro
meio de acesso. A biblioteca é pequena, com apenas duas mesas, a cantina também tem
o tamanho reduzido e fica ao lado do refeitdrio, que possui 6 mesas compartilhaveis, com
dois bancos grandes em cada mesa. A quadra é coberta e fechada, ela é usada somente
para a aula de educacao fisica, ndo ha outra quadra na escola e ndo ha um pétio descoberto.
Quando os alunos precisam fazer alguma atividade eles usam o espaco do refeitério, tiram
as mesas e bancos e usam o local, que € coberto, mas ndo é fechado nas suas laterais. Na
entrada da escola esta localizada a mesa de ping pong e totd, que ficam trancados e a
chave é de responsabilidade da coordenadora. Nesse mesmo espaco, ha 3 mesas de
concreto com bancos, mas como 0 espago € aberto, bate muito sol e, por isso, ndo é um
local muito utilizado pelos alunos, pelo menos na parte da manha e tarde.

A sala dos professores é dividida em trés espacos, 0 primeiro é para quem precisa
fazer uso do computador, o segundo é onde fica uma mesa grande e compartilhada, e no
terceiro, o banheiro. A sala tem um espago bom, esté pintada, possui uma janela grande

com cortina, um ventilador grande, bebedouro, imagens de santos e alguns armarios. Nao
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ha escaninho para os professores. H4 uma geladeira, dois computadores e um grande
quadro de avisos, que ficam os horérios das aulas e avisos da direcéo.

A sala de informética é pequena e possui 15 computadores com internet. Ele fica
ao lado da biblioteca e dos banheiros que sdo para uso dos estudantes, um masculino e
outro feminino. No banheiro ndo tem espelho, sdo duas pias e trés divisorias, esta sempre
limpo, mas é muito escuro e apertado.

As salas de aula no primeiro e do segundo andar séo iguais, de mesmo tamanho,
cabem em média 40 carteiras uma bem proxima da outra, as paredes sdo pintadas, o teto
é de laje de concreto, 0 quadro € branco de pincel e muito pequeno, as mesas e cadeiras
de alunos e professores sdo de madeira e muito pequenas, aparentemente, elas ndo séo
confortiveis para os jovens, a sala & bem iluminada, tendo em média 8 lampadas, duas
janelas grandes com cortinas e um ventilador. Ndo ha nenhum tipo de recurso material
nas salas, como retroprojetor ou som. Como a escola esté localizada em uma avenida de
muito movimento, ha muito barulho e poluicdo vindo de fora, por esse motivo as janelas
das salas quase sempre estéo fechadas.

Sobre a salas de aula a coordenadora relata que faltava material basico, como as
carteiras e mesas de uso dos estudantes, usadas para eles assistirem as aulas:

Quando os meninos entraram no integral ndo tinha carteira, carteira. Foi renovada
esse ano... esse semestre. [...] No segundo semestre do ano passado ndo tinha
carteira, esse ano chegou carteira nova da secretaria. Mas ano passado quem que
deu carteira foi 0 Promove, a Faculdade Promove, que tinha trocado as carteiras
da faculdade, estava 14 no depésito e eles doaram. (Coord. 2).

A gente sabe que quem tem que financiar essas coisas é o publico, né, mas ndo
chega aqui e isso da uma margem para os professores falarem que tem que
privatizar mesmo, porque olha s6 quem que esta dando carteira pra escola, fica
dificil defender, né. (Coord. 2).

Para os estudantes, a falta de material foi 0 que mais desmotivou o0s jovens a
permanecerem no programa:

Porque foi proposto muita coisa, porém nao chegou tudo que eles falaram [...] pro
programa. Por isso que tinha mais alunos, ai com o tempo foi diminuindo os
alunos, porque tudo que eles falavam nada tava acontecendo. O pessoal falava
que ia mandar o material pra aula de robética, pra aula de musica, os instrumentos
da aula de musica foram chegar s6 no final do ano, a gente fazia as aulas batendo
nas mesas e tinha dois violdes pra 40 alunos. (E5. Caju).

No inicio a gente queria assim que tudo que era prometido chegasse e, tipo, tem
uma coisa pra chegar que so 0s N0Ss0s armarios, que a gente vai ter armarios pra
poder colocar as coisas, e isso € um ponto negativo que ainda ndo chegou, falaram
que ja foi comprado, mas ndo ta na nossa escola, a gente nao ta vendo. (E4. Caju).
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Na visdo dos estudantes, pelo nimero de alunos que a escola atende no momento,
0S espacos e a infraestrutura atendem em certa medida as necessidades deles: “pela
quantidade de aluno d&, mas precisa melhorar porque ano que vem vai vir mais jovens
pra c4, entdo a escola é bem pequena e infraestrutura ndo € grande coisa, mas da pra
melhorar.” (E6. Caju).

5.2.1 Organizacdo da escola Cajuzinho com a implementacdo do EMTI

Nessa escola as aulas iniciam as 07:50h, mas os alunos do EMTI podem chegar
as 07:00h para tomar o café e permanecem até as 17:20h, de segundas-feiras as quintas-
feiras, nas sextas-feiras eles saem mais cedo, as 11:30h, ou seja, ndo ficam na parte da

tarde. O quadro abaixo mostra a divisdo dos horarios para os alunos do EMTI:

QUADRO 10: Horérios dos alunos do tempo integral

HORARIO ATIVIDADE

07:00h Chegada dos alunos para o café
07:50h Inicio das aulas

09:30h — 09:50h Recreio

11:30h — 13:00h Almoco e descanso
13:00h Inicio das aulas

15:30h — 15:50h Recreio
17:20h Saida

Fonte: Elaboragdo propria da autora, 2020

O horério do intervalo € o mesmo para alunos do EMTI e do regular, inclusive o
lanche deles é igual, ndo héa distingdo entre o que € oferecido entre eles, tanto no lanche
da manhd quanto no da tarde, j& o almogo é concedido apenas para os estudantes do
programa. Ainda assim, a coordenadora entrevistada na escola Cajuzinho percebe que ha
uma distingéo entre os estudantes do regular e do tempo integral:

Os meninos do regular falam que tudo € para o integral, mas ndo é, até porque o
lanche é 0 mesmo, s6 o0 almogo e o café que ndo. Mas s6 que eles também nédo
querem ir para o integral, ficam zoando os meninos do integral, que ndo podem
comprar um ténis porque ndo estd na ASSPROM. As vezes falam: ah, vocé vai
ficar ai sem trabalhar. Um zoando o outro assim. Ai em vez de incentivar, fala
que vocé esta perdendo o seu tempo. Todo mundo sabe quem sdo 0s meninos do
integral e quem que ndo €, por exemplo, as vezes os meninos do integral ficam
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querendo sair 11:30h com os meninos da manhg, ir embora, fugir no meio da
galera. A gente precisa fazer o cerco e muitas vezes ndo da certo. Eles reclamam
muito de cansaco, né. (Coord. 2).

Corroborando com a opinido da coordenadora do programa, os estudantes relatam
que muitas vezes os alunos do regular cobram que somente os estudantes do EMTI tem
possibilidade de fazer coisas fora da escola:

Eles acham que a gente tem mais beneficios do que eles por participar do integral,
as excursoes, as palestras que a gente vai e eles ndo. Nossa alimentacdo que é
diferenciada para a almoco e tal. [...] O ano passado teve alguns mal-entendidos
por causa dessas questdes. (E4. Caju).

A duracdo das aulas é de 50 minutos e ndo ha separacédo entre turno e contraturno
em relacéo as disciplinas ofertadas no EMTI. O proximo quadro ilustra o horério de uma

turma de 2° ano da escola cajuzinho:

QUADRO 11: Horario de aula de uma turma de 2° ano

Horario Disciplina
07:50 - 08:40 Geografia
08:40 — 09:30 Matematica
09:30 — 09:50 Recreio
09:50 — 10:40 Danca
10:40 — 11:30 Estudos Orientados Il
11:30 —13:00 Almoco e descanso
13:00 - 13:50 Educacao Fisica
13:50 — 14:40 Estudos Orientados Il
14:40 - 15:30 Lingua Portuguesa
15: 30 — 15:50 Recreio
15:50 - 16:40 Projeto de Vida
16:40 — 17:20 Historia

Fonte: Elaboracdo prépria da autora, 2020

A escola Cajuzinho néo segue a orientagcdo da SEE/MG sobre iniciar as aulas entre
07:00h e 07:30h. De acordo com a coordenadora entrevistada, os alunos ndo chegavam
cedo para tomar esse café e com isso eles montaram o quadro de horéario para que as aulas
iniciassem as 07:50h. De acordo com a coordenadora:

Na secretaria, veio uma orientacdo de comegar entre 7h as 7:30h com um café da
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manha coletivo. Eles reclamavam de chegar tdo cedo. Ai a gente conseguiu que
eles comecgassem as aulas as 7:50h, em dez minutos eles tomam café e vdo pra
sala. 1sso porque a gente viu que essa coisa de roda de conversa, receber pro café
na préatica ndo deu certo, ndo dé e ai a gente viu que amentou o numero de
meninos no café depois dessa mudanca. (Coord. 2).

Percebemos aqui que essa € uma demanda do inicio das aulas € especifica da
escola Cajuzinho. E foi organizada de modo a garantir que as atividades ocorram sem
prejuizos de horérios para os estudantes. E uma forma dos atores envolvidos na
implementacéo da politica ajustarem as regras para facilitar a adeséo dos estudantes.

Durante o horéario de descanso os jovens podem ficar na sala de informatica, na
biblioteca, refeitorio e no local onde esta a mesa de tot6 e de ping pong, que podem ser
utilizadas, com a anuéncia da coordenadora. Os alunos ndo tém permisséo de sair e ir
almocar em casa ou mesmo na rua e voltar para as aulas da parte da tarde. No entanto,
durante os dois meses que foi feita a observagéo na Escola Cajuzinho, apenas 5 alunos
almocavam e permaneciam na escola para o contraturno. A coordenadora relata que
muitas vezes € necessario fazer um “cerco” para que eles ndo deixem a escola, mas que
isso ndo adiantava na maior parte das vezes. O grupo de estudantes que almocgava na
escola e, em seguida, também iam jogar nas mesas de tot6 e ping pong. Quando o sinal
de inicio das aulas tocava, eles devolviam os materiais e seguiam para suas salas de aula.
Esses jovens ndo usavam o uniforme da escola e nenhum outro tipo de roupa que 0s
identificasse como estudantes dessa escola ou como participantes do programa.

A coordenadora e a supervisora da escola possuem contrato de 24 horas semanais
e, por isso, elas trabalham em apenas um turno, manha, tarde ou noite, sendo assim, as
12:40h as duas iam embora e as 13:00h chegava a coordenadora da préximo turno. Poucos
sdo os professores que permanecem na escola durante o horério de almoco, muitos deles
vao embora e, caso seja necessario, voltam em seguida para o segundo turno. Eles ndo
almocam e nao lancham na escola, bem como as coordenadoras.

Conforme foi mencionado anteriormente, na Escola Cajuzinho os alunos saem
mais cedo apenas na sexta-feira, esse ndo foi um pedido feito pelos estudantes ou pela
coordenacao, foi uma orientacdo que veio da SEE/MG que os alunos fossem dispensados
mais cedo nesse dia. Os estudantes podem almogar ou ndo na escola e, caso queiram,
podem permanecer no local para fazer alguma atividade.

Sobre a orientacdo de poder sair mais cedo um dia da semana, 0s estudantes
relatam que essa opcao trouxe beneficios, mas néo alterou o cansacgo que eles sentem por

estarem tanto tempo na escola:
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Eu acho que ficou um pouco mais leve pra gente porque € menos um turno, entdo
fica mais leve pra gente, mas ndo mudou tanto, porque a gente fica bem cansado
durante o meio da semana que a gente fica aqui o dia todo. (E5. Caju).

A gente ainda faz muita coisa no final de semana, entdo ai fica com tudo muito
corrido, ai, as vezes, os professores percebem que a gente t& com muita coisa pra
fazer e tal, ai eles pegam mais leve e da tempo pra gente fazer as atividades aqui
na escola mesmo. (E7. Caju).

A escola Cajuzinho € a que conta com menor nimero de alunos participando do
EMTI, das trés escolas pesquisadas. Ndo possui a opcéo de curso técnico e também nao
foi designado nenhum coordenador especifico do programa para acompanhar a
implementacédo dele. Assim como a escola Brigadeiro, a Cajuzinho tem tomado decisdes
de modo a elaborar a organizacdo do EMTI, buscando conciliar as demandas de seus

estudantes, com aquelas propostas pela SEE/MG.

5.3 Escola Quindim

A Ultima escola que faz parte dessa pesquisa, e que sera denominada de Escola

Quindim, esta localizada em um municipio da regido centro-norte do Estado de Minas
Gerais. Essa cidade possui, de acordo com o IBGE (2020), 10.353 habitantes e faz divisa
com Diamantina, Bocailva e Lassance. Possui NSE médio baixo (42,39) e atende
somente a Ultima etapa da educacdo basica. A escolha dessa escola se deu pelo fato de
que nessa cidade existe apenas essa unidade educacional, voltada para atender alunos do
ensino médio.

Em todos os trés turnos ha turmas de ensino médio, mas os estudantes do noturno
ndo fazem parte do EMTI. Todos os demais alunos participam do programa e por esse
motivo permanecessem na escola o dia inteiro, todos os dias da semana. Sdo 9 turmas de
EMTI, sendo 3 turmas de 1° ano, 3 de 2° ano e 3 de 3° ano. Na parte da noite, séo 3 turmas
de ensino médio regular e uma turma de EJA. A escola atende 416 alunos no total, sendo
315 alunos que participam do programa, os outros 101 estudam a noite. Sdo 67
funcionarios trabalhando nos trés turnos. A gestao da escola é formada pela diretora geral,
vice-diretora, supervisora geral e coordenadora do EMTI.

A escola esté localizada na Unica avenida da cidade, seus muros séo baixos, o
prédio em que ela foi construida € bastante antigo, a faixada principal precisa de pintura
e reparos, ela é completamente aberta e esta cercada de area de verde. O espago da escola
é mediano, possui apenas um pavimento bastante amplo.

O quadro abaixo apresenta a infraestrutura da escola em seu nico andar:
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QUADRO 12: Infraestrutura da escola quindim

UNICO PAVIMENTO
Secretaria
Sala da direcéo
Refeitorio
Patio descoberto
Cozinha
Bebedouros
Banheiro dos alunos (feminino e masculino)
Sala multimeios
9 salas de aula
Laboratorio de informatica
Sala de Quimica
Quadra descoberta
Horta
Sala dos professores

Biblioteca

Fonte: Elaboracdo propria da autora, 2020

Apesar de ter apenas um andar a escola € ampla, mas é um local muito quente e
abafado. A Unica escada que a escola possui € a que fica na entrada e ndo ha outra forma
de acesso para entrar nessa unidade educacional, ou seja, ndo ha rampa ou outro meio
facilitador. A sala da direcdo fica logo na entrada, ao lado da secretaria, passando por um
pequeno corredor fica o patio descoberto e ao redor dele estdo localizadas todas as salas
de aula, a sala multimeios, banheiros, refeitdrio e cozinha.

Passando por uma porta atrds da cozinha, ha um espaco que esta localizada a
quadra descoberta, a horta, a sala de informatica, biblioteca, sala de quimica e sala dos
professores. A horta é cuidada pelas cantineiras e as verduras produzidas nela séo usadas
na alimentacgdo dos estudantes.

O pétio é pequeno e sO € usado na hora do recreio ou no intervalo dos turnos, ja

que ele esta localizado no meio da escola. A cozinha é bem pequena e fica ao lado do
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refeitdrio que também € apertado, possui trés mesas com bancos compartilhaveis. A
maioria dos alunos usam o patio ou mesmo as salas de aula para lanchar e almogar.

A diretora da escola Quindim relata os desafios sobre a falta de infraestrutura em
relacdo ao pequeno refeitorio da escola:

NO6s ndo temos um refeitério que atende 300 alunos, mas eles almogcam 14 e
também distribuidos em outras partes da escola. Eles nem sabiam servir a prépria
comida pra vocé ter uma ideia, porque uma coisa é oferecer merenda, outra coisa
é a comida, 0 almogo do dia a dia. Entdo foi assim uma construcéo assim na racga,
mas a gente abragou, a equipe fez e faz a diferenca. A gente tem uma cozinha
pequenininha e como oferece almogo pra uma quantidade tdo grande de alunos,
com uma cozinha s6? Ai tinha um pequeno almoxarifado ai a gente distribuiu
esse material do almoxarifado, um pouco no laboratério um pouco aqui, uma
pouco atras dos armarios da secretaria e fizemos uma outra cozinha provisoria. A
gente ndo tem a estrutura, mas a gente ndo deixou de fazer nada por causa disso
ndo. (Diretora).

A Portaria n® 1.145/2016, em seu capitulo 1V, artigo 7, previa que as escolas
participantes do EMTI deveriam ter capacidade fisica para atender no minimo 400
(quatrocentos) estudantes de ensino médio em periodo integral e que deveriam ser
priorizadas as escolas de maior porte e capacidade fisica, muito diferente da infraestrutura
que a Escola Quindim e a Cajuzinho apresentam.

A sala multimeios € uma sala de aula adaptada, possui mesas e carteiras, data show
com um teldo, varios violBGes nas paredes e armarios. Ela é muito usada para reunides,
exibicdo de filmes e também para as aulas de violao.

Ao lado da sala de multimeios ficam os banheiros feminino e masculino. Sdo
banheiros grandes, limpos e com chuveiro que podem ser usados pelos alunos. Sdo 4
divisorias e 4 pias com espelhos.

As salas de aula sdo de tamanho mediano, paredes pintadas, com quadro verde de
giz, as carteiras dos alunos sdo de madeira e separadas, a mesa dos professores também
sdo desse material, mas um pouco maiores. Possuem em média 4 janelas e 2 ventiladores,
mas que ndo sdo suficientes para aguentar os dias muito quentes, que sdo muito
recorrentes, de acordo com os estudantes entrevistados. A limpeza das salas é adequada,
e as salas ndo possuem nenhum tipo de recurso audio visual.

A quadra descoberta possui uma arquibancada pequena, ela fica trancada e ndo é
um local muito frequentado pelos alunos, ja que de acordo com eles, sempre estd muito
guente e a quadra ndo é capinada com frequéncia. Sobre essa quadra um aluno relata:

Meu clube (clube protagonismo) é de volei e a nossa quadra de volei é um
concreto, dois pistdo, da pra jogar volei? D4, mas um dia t4& um solzdo no outro
ta chovendo, entdo a gente meio que deixa de lado. A gente aplica mais a parte
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verbal, dentro da sala mesmo, porque todos 0s meninos da minha sala tdo no clube
de vélei. Entdo a gente faz a parte da teoria, conversa. (E12. Quindim).

A sala de informaética € pequena, possui 18 computadores e um quadro branco de
pincel. A biblioteca é grande, possui mesas e cadeiras para que os alunos possam estudar
e ocorrem algumas aulas nesse local.

A sala dos professores é grande, as paredes sdo pintadas, chdo bastante limpo, ha
uma mesa grande compartilhavel com muitas cadeiras. Ha apenas um banheiro para todos
os professores e dois computadores de uso exclusivo dos docentes. Os professores
possuem escaninho proprio. A iluminacdo da sala é boa, sdo 3 ventiladores, ndo ha
geladeira ou micro-ondas. A sala de quimica tem a infraestrutura igual a de uma sala de
aula, o unico diferencial & um data show.

Os alunos tém liberdade e acesso para usar todos 0s espacos da escola, ndo sendo
necessario pedir autorizacdo para isso. As salas ndo ficam trancadas e ndo sdo vigiadas
por nenhum funcionario. Para os estudantes, a infraestrutura e espagos da escola poderiam
ser melhores e mais bem aproveitados:

Eu acho que deveria ter mais espacos pra gente fazer outras coisas. O professor
[...]7°, de Sociologia e Geografia ele sempre leva a gente 14 pra sala de video, ele
leva o notebook dele. Aquela sala é sé usada por ele, ela fede a mofo, a sala é
feia, s6 um professor que vai la e muito esporadicamente. Eu acho que deveria
ter mais espagos pra gente usufrui, a sala logicamente é o central, onde faz as
provas, essas coisas, mas por exemplo uma sala que a gente pudesse entrar e fazer
umas atividades mais distraidas ou até mesmo separar 0s grupos pra alguma
dindmica e por ai vai. Tem muitas vezes, numa aula de fisica, que é uma aula que
chama praticas experimentais, a gente faz pratica na biblioteca, tipo assim: um
lado é a nossa turma fazendo as praticas experimentais e do outro, as pessoas indo
pegar um livro pra ler entdo fica meio que baguncgado, mas ai é muito dificil fazer
a sala. (E10. Quindim),

Se a escola tivesse mais apoio, assim ganhasse mais verba, seria melhor até pra
gente aluno porque o curso de tempo integral aqui vai fazer quanto tempo? 4
anos? E s6 nesse ano que veio ter a ducha no banheiro, que veio conseguir, entéo,
tipo assim, é muitas coisas que é bom que ja foi pedido e que demora a chegar
por conta da verba. Mas aos poucos vai chegando, igual a nossa quadra, ela ta mil
vezes melhor do que a da escola de cima. (E9. Quindim).

Nossa maior demanda é na questdo de estrutura mesmo, mas ai ndo tem como,
por exemplo, as aulas de Quimica sdo 6timas, ele € muito bom explicando, mas
quimica ndo é papel, é experimento. A gente aprende muito mais com o
experimento e muitas vezes experimentos que o [...]"* fez com a gente, ele teve
que trazer provetas, Becker, microscopio tubo de ensaio, ele teve que trazer dele,

70 Citacdo nominal do professor, retirada para preservar o sigilo garantido aos sujeitos
"1 Citagdo nominal do professor, retirada para preservar o sigilo garantido aos sujeitos
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porque ele € o Bioquimico da cidade, porque os da escola tdo em uma caixa dentro
do laboratdrio e so deus sabe onde. (E7. Quindim).

Percebe-se, nos depoimentos dos jovens entrevistados, nas trés escolas
pesquisadas, um anseio para que a promessa do envio de materiais pela SEE para
realizacdo das atividades do EMTI seja cumprida, mas que ndo séo efetivadas, ndo
chegam nas escolas, ou atrasam muito apds o pedido efetuado.

O documento orientador da SEE/MG (2019), afirma que uma formacéo
integral ndo pode ser restrita apenas ao espaco escolar da sala de aula e que as aulas devem
acontecer em lugares diversificados, tais como laboratérios, salas de video, bibliotecas,
patio, quadras e em outros espagos que a escola possa ter acesso, inclusive extraescolar.
Como garantir isso aos estudantes que passam a maior parte do seu tempo em escolas em
que a infraestrutura é apontada como ponto negativo do programa? Que ndo possuem
bons laboratorios, as quadras sdo precarias, as salas apertadas, o refeitério ndo comporta
todos os alunos, banheiros pouco equipados e pouco espago para realizar atividades ao ar
livre.

Corroborando com a visdo dos estudantes, os professores da escola Quindim
também relatam que a infraestrutura da escola precisa melhorar bastante para que as
atividades do programa se desenvolvam de maneira mais proveitosa para eles e para os
alunos:

A infraestrutura ndo ¢ um empecilho pra acontecer o tempo integral, mas tem
muito a melhorar, muito coisas basicas que sao necessarias e que faltam. A quadra
da escola que até hoje ta desse jeito ali, entdo dificulta muitas atividades. Até a
pratica de esportes educacao fisica mesmo fica limitada, né, gente. (P6. Quindim).

Tem um espaco que é o laboratorio das préticas experimentais, mas ele precisa
ser muito melhorado, os professores tém usado. Sdo 2 aulas por semana né, usa
com o que tem. O de informaética ele deixa muito a desejar, a gente chega vocé
liga dois comutadores, a internet nem sempre funciona. S&o 50 minutos a aula até
que vocé consegue ligar, ai nunca que funciona, um liga o outro ja cai entdo é
muito precério, essa parte ai fica muito a desejar. (P5. Quindim).

Uma coisa simples, por exemplo, [...] n6s ainda usamos giz. Entdo assim é uma
coisa simples, mas que faz diferencga pra gente que usa isso todo dia, né? Precisa
ver isso de materialidade também. (P8. Quindim).

O documento orientador da SEE/MG (2020) menciona que as aulas de Praticas
Experimentais devem ser realizadas nos mais diversos espacos das escolas, incluindo
laboratdrios, ja que os diferentes espacos de aprendizagem proporcionam oportunidade
de vital importéncia para os estudantes. A escola Quindim tenta fazer uso desse espaco,
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mas tem encontrado varios problemas na execugdo, conforme demonstram 0s

depoimentos.

5.3.1 Organizacao da escola Quindim com a implementacdo do EMTI

Na escola Quindim as aulas comecam as 07:30h e terminam as 16:20h, os alunos
permanecem na escola todos os dias da semana durante esse periodo de tempo. Na Escola
Quindim n&do tem nenhum dia da semana que 0s alunos podem sair mais cedo, na visao
de alguns estudantes isso tem gerado mais cansago:

Eu particularmente gostava de sair mais cedo na sexta-feira, agora depende do
que vai fazer pra ver se vai valer a pena ficar aqui na sexta-feira. Era muito bom
sair mais cedo na sexta, almocar em casa, almocar com minha mée, com meu pai.
(E9. Quindim).

Porque, na verdade, tem aluno aqui que mora na zona rural, ai ele fica aqui até as
16:20 todo dia, né, ele chega em casa cansado. E meio longe da escola a casa de
alguns aqui, muitos da zona rural, ele chega em casa tarde e acorda muito cedo,
ndo da tempo de fazer muita coisa. Ai, aqui na escola, ele tem é o tempo para
estudar, se organizar. (E12. Quindim).

O que que acontece é que ndo foram implementados no horério de sexta-feira que
a gente ia embora mais cedo, os horarios normais da grade. Na sexta agora a gente
tem que fazer as disciplinas eletivas, que sdo as que a gente mais gosta, entdo fica
cansativo, mas pelo menos néo é aula normal. (E9. Quindim).

O quadro a seguir detalha o horario da distribuicdo das atividades dos jovens na
escola Quindim:
QUADRO 13: HORARIOS DOS ALUNOS TODOS OS DIAS

HORARIO ATIVIDADE
07:25h Acolhida
07:30h Inicio das aulas

10:00h - 10:10h Lanche

12:40h - 13:40h Almoco e descanso

15:30h - 15:40h Lanche
16:20h Saida

Fonte: Elaboracdo prépria da autora, 2020
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N&o ha separacdo entre turno e contraturno em relacao as disciplinas da BNCCEM
e da parte flexivel, durante todo o dia eles assistem aulas das diferentes areas. O quadro

abaixo mostra o horério de uma turma de 1° Ano da escola Quindim:

QUADRO 14: Horario de aula de uma turma de 1° ano

Horario Disciplina
07:30h —08:20h Portugués
08:20 h —09:10h Educacao Fisica
09:10h — 10:00h Préticas Experimentais
10:00h — 10:10h Recreio

10:10 — 11:00h Lingua Inglesa
11:00h — 11:50h Historia
11:50h — 12:40h Quimica
12:40h — 13:40h Almoco e descanso
13:40h — 14:30h Estudos Orientados II
14:30h — 15:20h Sociologia
15:20 h — 15:30h Recreio
15:30h — 16:20h Eletivas

Fonte: Elaboragdo propria da autora, 2020

As aulas sdo de 50 minutos e ndo pode haver mais de 2 aulas da mesma disciplina
em horéarios seguidos. O recreio dura 10 minutos tanto na parte da manha quanto na parte
da tarde. Sobre esse curto espaco de tempo para o recreio, 0s estudantes relatam que o
tempo é suficiente para que eles possam comer uma fruta e ir ao banheiro. Na parte da
manhd, os alunos comem um lanche, que pode ser leite, biscoito, torrada, pdo e, na parte
da tarde, o lanche € uma fruta. No horério do almoco, todos comem comida, arroz, feijao,
carne e pelo menos um tipo de salada. Como o refeitorio € pequeno, grande parte dos
jovens comem dentro da propria sala de aula ou no patio descoberto. O almocgo é servido
pelas cantineiras e os alunos podem repetir, 0 mesmo acontece com os lanches. Eles
fazem uma fila para pegar a comida e depois devolvem os pratos na bancada da cozinha,
ndo ha confuséo e todos respeitam a sua vez.

Muitos professores almogam na escola, normalmente eles comem na sala dos

professores junto com a diretora, grande parte deles da aula nos dois turnos, por isso
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permanecem por la nesse horario. Todos os funcionarios podem fazem suas refeicdes na
escola Quindim.

Durante o horario de descanso, muitos dos estudantes participam dos clubes de
protagonismo, que foi explicado no capitulo anterior, outros ficam nas salas de aula
conversando e alguns no laboratdrio de informatica. Eles ndo tém permissao para ir em
casa e voltar para o turno da tarde, todos permanecem na escola durante esse periodo.

Sobre a organizagédo da escola de um modo geral, os docentes ainda sentem muita
dificuldade em acompanhar o que tem sido decidido sobre o programa com relagédo as

mudancas no decorrer dos anos:

Nos estamos sempre aprendendo, nos organizando com muitas mudancgas, muitas
dificuldades. Ainda estamos caminhando passo a passo tem muita coisa nova.
Estamos nos adequando de acordo com a nossa realidade, a estrutura que nos
temos que ndo é facil, mais a equipe é muito coesa, tem muito boa vontade, eu
acho que esse €é o principal. (P8. Quindim).

Nos tivemos um problema com o 6nibus da zona rural que foi resolvido gragas a
deus, que a gente também teve esse problema no inicio, né, que os meninos da
zona rural sempre perdiam a parte da tarde, porque eles ndo tinham condigéo de
voltar mais tarde, ndo tinham transporte e isso foi resolvido, mas isso foi uma das
coisas que nossa senhora. (P5. Quindim).

O oOnibus retornava as 11:50, porque as escolas vizinhas ndo sdo de tempo
integral, mas o0s nossos alunos sao e eles ndo podiam ficar pra aula de tarde, eram
obrigados a ir embora no 6nibus e perder o turno da tarde ano passado foi assim,
foi uma dificuldade enorme, porque ai como compensar esses meninos depois?
(P6. Quindim).

A escola Quindim € a Gnica em que todos os estudantes participam do programa
e permanecem todos os dias em tempo integral na escola. Percebe-se que essa unidade
educacional tem seguido a risca as orientacdes passadas pelas SEE/MG em seus cadernos
de orientacdo, visto que ja tem implementado em seu curriculo todas as novas propostas,
que foram apresentadas no capitulo anterior, para o ensino médio de tempo integral
mineiro, tais como: O projeto de vida como central na proposta do programa, o
acolhimento inicial dos estudantes, as disciplinas eletivas, os clubes de protagonismo, as
liderancas de turma e as disciplinas de préaticas experimentais.

A partir do exposto sobre as trés escolas participantes da pesquisa, temos trés
cenarios de implementacdo do EMTI muito distintos. S&o trés escolas da mesma rede,
mas que possuem uma infraestrutura completamente diferente, além do nimero de alunos
participantes do programa ser discrepante entre as unidades educacionais. Sao escolas

que tem implementado o programa de acordo e dentro das suas possibilidades, mas
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buscando responder as demandas postas pelo Programa a partir das normativas vindas da
SEE/MG, gestando trés experiéncias distintas. No proximo capitulo, continuaremos
analisando a implementagdo do EMT] a partir da visdo dos sujeitos entrevistados sobre o

programa, o curriculo e 0 mercado de trabalho.
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CAPI:I'ULO 6: A IMPLANTACAO DO PROGRAMA DE FOMENTO A
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NAS ESCOLAS DE ENSINO MEDIO DE
MINAS GERAIS

Este capitulo dara continuidade a apresentacdo dos resultados da pesquisa de
campo desenvolvida em trés escolas de ensino médio da rede Estadual de Minas Gerais.
A primeira se¢do retoma as diferencas conceituais de modelos de educagédo e busca
mostrar as que estdo presentes no EMTI a partir dos documentos oficiais e trabalha
também a ideia desse tipo de programa, como protecdo social, trazida pelos sujeitos
entrevistados. A segunda secdo trata das regulacdes locais, ou seja, como 0s atores sociais
das escolas pesquisadas, entenderam e implementaram o EMTI. Ou seja, a partir dos
depoimentos colhidos, tanto dos atores das escolas como da Secretaria, buscou-se
verificar como se deu a decisdo de implantar esse programa nas escolas e quem participou
desse processo, como foram escolhidas as atividades curriculares que foram ofertadas aos
estudantes, como elas foram implantadas e como os profissionais e os estudantes das
escolas reagiram a implantacdo do programa. O terceiro topico analisa as relagdes entre
0s sujeitos envolvidos na implementacdo do programa (professores, coordenadores,
diretores e alunos) e a relacao deles com a SEE/MG. Em seguida, discutiu-se as condi¢des
de trabalho existentes nas escolas pesquisadas para implantacdo do EMTI, as formacdes
que os docentes receberam, as formas de planejamento, 0os materiais necessarios para
realizacdo das atividades programadas e a programacao de reunides das equipes. O quinto
item destacou a parceria do ICE com a SEE/MG e a forma que esse instituto tem atuado
nas escolas mineiras e em outros estados do pais. O Gltimo tépico aborda a visdo dos
sujeitos entrevistados em relacdo ao mercado de trabalho e suas ligagbes com a formagéo
técnica e profissional, bem como o que é entendido em relacdo ao protagonismo juvenil,

na atualizacdo do EMTI, realizado a partir de 2019.

6.1 As concepcdes de educacio integral contidas no EMTI

Conforme vimos nos capitulos anteriores desta tese, o ensino médio vem
passando, nas ultimas décadas, por varias reformas que culminaram, mais recentemente,
na aprovacdo da Lei n°® 13.415/2017, que retoma, entre outros aspectos, questdes antigas
postas pelo debate académico sobre a dualidade dessa etapa da educacéo bésica.

Como toda politica, essa também tem se constituido em um campo de disputa,
cujas forgas séo representadas de um lado, pelo governo Temer e seus apoiadores no

Congresso Nacional, organismos internacionais e a classe empresarial da educacéo,
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principalmente 0 Movimento Todos pela Educacdo, Instituto Ayrton Senna, Instituto
Unibanco, Fundacdo Lemann; e do outro lado, os estudantes e suas familias, 0s
profissionais da educacdo e seus sindicatos, 0s pesquisadores e suas organizacOes
representativas.

E bom lembrar que os recursos financeiros destinados ao EMTI foram adquiridos
por meio de empréstimos entre 0 MEC e o BIRD e descentralizados para os estados que
o0 administram, sendo repassado as escolas somente aqueles que se referem a alimentacéao
dos estudantes. As compras a serem efetuadas para as demais atividades implantadas
ficam centralizadas na SEE/MG, conforme impde o governo federal, o que dificulta e
atrasa a compra e entrega de materiais necessarios ao desenvolvimento do programa.

Até marco de 2021, o que estava em processo de implantagdo no estado de Minas
Gerais para 0 Ensino Médio eram as a¢des voltadas para 0 EMTI em 281 escolas da rede.
Em abril de 2021, o Curriculo Referéncia do Ensino Médio, que é composto pela
Formac&o Geral Bésica, que deve considerar as aprendizagens comuns e obrigatorias que
foram definidas pela BNCCEM e os Itinerarios Formativos, que fazem parte da proposta
da reforma, foi homologado em reunido extraordinaria do Conselho Estadual de Educacéo
de Minas Gerais (CEE/MG). O documento foi entregue aos conselheiros no final de 2020,
apos ter sido elaborado e discutido durante todo o ano passado em regime de colaboracéo
entre a SEE/MG e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo de Minas
Gerais (Undime-MG). O préximo passo agora € a implementacao das diretrizes.

Na legislacdo federal que regulamenta a reforma do EM, ou seja, a Lei n°
13.415/2017 e a Portaria MEC n° 1.145/2016, constata-se que os legisladores utilizam o
conceito de educacdo integral como sinénimo de escola de tempo integral, enfatizando o
tempo ampliado em detrimento da formacao integral, o que é uma prética recorrente na
agenda de educacdo em tempo integral no Brasil. Os documentos que orientam a
implantacdo do EMT] para o estado de MG, principalmente o de 2019, ndo fogem a regra,
pois também tratam a concepc¢édo de educacéo integral e com o tempo integral, como se
fossem a mesma coisa, ou seja, uma mera extensao da jornada escolar e ainda colocam o
que eles chamam de a educacéo integral como salvaguarda para a melhoria do quadro
adverso que o ensino médio vive nos tempos atuais e respaldam seu carater
assistencialista.

Para elucidar mais uma vez a diferenca entre os termos, recorremos as analises de
Rosa, Souza e Coelho (2016), que afirmam que as defini¢cGes de tempo integral, horario

integral e jornada ampliada demonstram que tais expressdes correspondem a uma
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organizacdo temporal da rotina escolar, relacionadas a jornada diaria do aluno, no &mbito
ou para além do espaco da escola. Essa constatacdo ja demonstra a diferenca entre essas
denominacdes e o conceito de educacdo integral.

Na mesma perspectiva de Rosa, Souza e Coelho (2016), encontra-se a analise de
Silva e Boutin (2018) que consideram que a ampliacdo do tempo diario de trabalho
escolar ndo implica, necessariamente em formacdo integral. Para essas autoras, a
formacdo integral e integrada parece estar em segundo plano, posto que nao é o tempo
ampliado que esta em prol da educacao integral, mas ao contrario, a educacéo dita integral
parece ser uma manobra para contemplar o tempo ampliado. Nesse sentido, em dialogo
com Cavaliere (2009), é preciso questionar a concepcao de escola de tempo integral que
tem mobilizado os planejadores das reformas.

Os documentos orientadores (2017, 2018, 2019, 2020) da SEE/MG, apresentados
no capitulo 1V desta tese, apresentam que a finalidade geral da ampliacdo da jornada
escolar no estado de Minas Gerais é proporcionar uma educacao integral aos estudantes,
por meio da efetiva associacdo entre a formacao bésica e outros contetdos e experiéncias,
garantindo-lhes a melhoria das aprendizagens em todas as areas do conhecimento. E ainda
colocam a possibilidade de se fazer um curso técnico profissionalizante com vistas a
insercdo no mercado de trabalho (MINAS GERAIS, 2019). Apesar de utilizarem a
expressdo educacdo integral nos documentos legais, conforme mencionado acima, 0s
depoimentos dos sujeitos entrevistados nos mostrarao, que estamos mais uma vez a frente
de um programa de extensdo da jornada, conforme dispde Rosa, Souza e Coelho (2016)
e Silva e Boutin (2018).

O carater assistencialista do ensino integral aparece tanto nos documentos oficiais
como nos depoimentos dos sujeitos entrevistados como veremos a segulir.

As professoras entrevistadas na escola Brigadeiro acreditam que a intencdo do
Governo federal em criar um programa de tempo integral para 0 EM ¢ tirar os jovens da
rua. Nas palavras das docentes:

A escola de tempo integral é uma ferramenta que pode propiciar isso pra eles até
pra tira-los da violéncia do meio que eles vivem. Eu prefiro eles, dentro da escola,
do que um aluno estudar de manha e de tarde ficar ocioso. Os pais ndo estdo em
casa e ai ficam ociosos na rua. Eu acho que ele t& dando margem pra seguir
caminhos que ndo sdo corretos. Eu, na minha concepcao, toda escola deveria ser
de tempo integral, gradativamente, implementando e colocando... eu acho que é
uma das saidas pros nossos jovens. (P1. Brig).

Os alunos precisam de ta num lugar fazendo alguma coisa ou estéo na rua fazendo
bobagem. O programa tem o perfil de resgatar esse menino da rua. Pra mim é
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tirar esses meninos da rua, o que a prefeitura faz com o ensino fundamental, né.
(P2. Brig).

A coordenadora da Escola Cajuzinho concorda com essa visdo de que a escola é

vista por muitos como protecdo social e até mesmo como salvadora dos jovens. Ela

enfatiza ainda,

que devido a escola estar localizada em uma regiéo de alta vulnerabilidade,

esse discurso € ainda mais forte:

Eles tém muito a ideia de uma escola como algo de salvacdo mesmo, que vai te
salvar e aqui no bairro vocé vé muito isso. Nessa realidade, que é a dos meninos,
tem a ideia da juventude, que € de salvar. O tempo todo a gente vé 14 menino que
morreu, aluno que morre de trafico, de overdose. A escola fica meio que, como a
protecéo deles, sabe? Aqui dentro eles ndo estéo convivendo com essas questoes,
principalmente os que ficam o dia todo. (Coord. 2).

Os estudantes da escola Cajuzinho também apresentam esse mesmo argumento

assistencial, pois acreditam que a intencdo do programa € fazer com que 0s jovens

mantenham distancia das ruas e da violéncia.

Eu acho que, tipo assim, porque tem muitos jovens que ndo querem estudar ou
gue s6 estudam no periodo da manhé e que a tarde fica, como que eu posso dizer,
vagabundando a toa, fazendo tipo nada e corre o perigo maior de se envolver com
drogas, essas coisas erradas. (E6. Caju).

Eu acho, tipo, que passar um tempo maior na escola com amigos e com a estrutura
da escola, acho que inibe mais de ir fazer coisas ruins, € como se a escola fosse
uma prote¢do pras coisas ruins que acontecem 1a fora. (E3. Caju).

Diretora, professores e alunos da escola Quindim tambem levantam essa questéo

e afirmam que € melhor para os jovens estarem na escola estudando do que na rua ou em

casa sozinhos.

Tem aluno que a Unica coisa pra ele agarrar mesmo € a escola, se a escola o deixar
de lado, ele se perde completamente. A questdo social também, né, é melhor o
menino ficar na escola do que ndo ter pessoas em casa, se envolvendo com coisas
erradas, tem essas questdes também. (P6. Quindim).

Eu acho que o problema ndo é sé ficar a toa em casa, vendo televisdo ou
dormindo, se eles fizessem isso tava bom. O problema é porque muito jovem ao
invés de ficar pra casa, ficar & toa, ou ia pra uma boca ou ia pra uma coisa pior.
(E10. Quindim).

Eu falo essa questdo de gente que ndo ia pra casa dormir, porque eu tenho varios
colegas e eu era, ndo sou mais, amém, que mexe com isso e que vive disso. Um
que eu conheco ja ta preso, outros ndo e, tipo assim, no ano passado chegou até
morrer uma amiga minha de Montes Claros por conta disso e, tipo assim, porque
ela quis, porque escolha ela teve de mudar, eu tive uma escolha e mudei ent&o,
vai com quem quer mesmo. (E11. Quindim).
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O documento do BM (2000), discutido no capitulo 1, j& apontava em uma de suas
diretrizes a importancia de combater o consumo de drogas, as atividades ilegais, a
violéncia e os crimes por meio de politicas preventivas e curativas voltadas para os jovens,
colocando como uma opc¢do a permanéncia deles por mais horas dentro das escolas. O
documento de 2007 do BM, analisado do capitulo 2, também reforca a ideia de que as
escolas sdo um fator de protecdo para os jovens, na medida em que manté-los nas
dependéncias das unidades escolares fard com que diminua a incidéncia de
comportamentos negativos e resultados desfavoraveis dos estudantes.

Alguns autores, como Guara (2009), mostram a associacdo da concepcao de
educacdo integral, vinculada ao tempo integral, como sendo uma possibilidade de
equidade e protecdo para adolescentes e jovens que vivem em condi¢Oes de
vulnerabilidade social. Essa concepcao, segundo essa autora, esta atrelada ao ECA, no
que diz respeito a protecdo integral e contribui para essa visdo assistencialista da escola
em tempo integral, pois prevalece a escassez de um curriculo pensado de forma a articular
os diferentes tipos de aprendizagens dos jovens.

O Programa Mais Educacao, por exemplo, associou uma concepc¢édo de educacao
a ideia de ampliacéo da jornada escolar, reconhecendo a importancia da formacao integral
dos estudantes. Mas a formacdo integral foi associada a protecdo social, funcdo que
extrapola a natureza primeira da escola, emprestando-lhe um carater mais assistencialista.
(MOL; OLIVEIRA; COELHO, 2019).

Corroborando com essa ideia, Libaneo (2016) afirma que considerar a escola
apenas lugar de protecdo social, de vivéncias socioculturais e de atendimento as
diferencas e a diversidade social e cultural, a reduz meramente a uma referéncia fisica
para colocar em pratica projetos sociais do governo, acles socioeducativas e
compensatdrias voltadas para a populacdo de baixa renda, deixando, em segundo, plano
0 papel primeiro do processo de aprendizado.

O projeto mineiro de EMTI, embasado nas Escolas de Referéncia em Ensino
Médio em Pernambuco’ também justificam a adogdo do tempo integral pela via da
protecdo social aos estudantes, ja que um dos seus objetivos é a contencdo da violéncia
na medida em que os jovens ficam longe das ruas enquanto estdo nas dependéncias das

escolas.

2 Este modelo foi descrito no capitulo 3 desta tese.
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N&o s6 no Brasil, mas em outros paises em desenvolvimento, como os da América
Latina — Argentina, México, Uruguai, Chile e Peru, tém feito uso das politicas de
educacdo integral e em tempo integral e também tém apresentado como justificativa
proteger as criancas e adolescentes da vulnerabilidade diante dos riscos sociais, tais como:
drogas, trabalho infantil, violéncia, entre outros (FANFANI; MEO; GUNTURIZ, 2010).

6.2 A chegada do EMTI nas escolas mineiras e os desenhos dos curriculos elaborados

pela SEE/MG

Em 2016, o Estado de Minas Gerais adere a Portaria MEC 1.145, de 10 de outubro
de 2016, que institui o EMTI, em conformidade com a Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro
de 2017. Apds a construcdo de uma proposta desse programa para o Estado, em agosto
de 2017, ¢ iniciada a implementacdo do programa nas escolas da rede estadual.

O processo de implementacdo do programa nas escolas mineiras, de acordo com
0 gestor da SEE/MG entrevistado nessa pesquisa, deu-se depois de muito estudo da
legislacdo sobre o programa. De acordo com ele:

O MEC, ele lancou e homologou duas portarias, depois ele passou outra portaria
dando uns ajustes [...]. Mas eu acho que é a 1.145, se ndo me engano, essa portaria
ela nos colocava as regras vamos dizer assim, as regras do jogo. Entdo quais as
regras que todos os estados tinham que seguir, porque esse era a nivel nacional
para a implementacdo da novo proposta. Entdo o que nos fizemos, o primeiro
passo foi um estudo da nossa rede, alias, nesse estudo a gente ja tinha que indicar
as escolas, foi tudo assim muito corrido né, porque o estado, a gestdo que estava
a frente desse projeto eles paravam muito pra pensar. (Gestor SEE/MG).

Nos fizemos o levantamento de todas as escolas e fomos enxugando, enxugando
e conseguimos 50 escolas bem proximas do perfil definido pelo MEC e
mandamos [...], porque a gente tinha que escolher e mandar para o MEC. O MEC
é que fez a escolha. Entdo, 0 que a gente escolheu aqui ndo quer dizer que elas
estavam definidas, pegamos um grupo de 50 escolas e mandamos. O MEC
aprovou 30. (Gestor SEE/MG).
Ainda segundo esse gestor, 0 processo de implementacdo foi muito discutido entre
os integrantes” da diretoria do ensino médio em MG. Foram muitas conversas com 0
intuito de conseguir adaptar a proposta do EMTI para a realidade do Estado. O
entrevistado afirma que a proposta de tempo integral € uma ideia que surgiu a partir do

modelo das escolas de ensino medio de Pernambuco: “Pernambuco ja tem tempo integral

3 A diretoria do ensino médio que fazia 0 acompanhamento do programa era formada por: Um coordenador
geral, um gestor de infraestrutura, um gestor pedagdgico e um técnico responsavel pela gestdo do préprio
programa.
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desde 2010, eu ndo lembro bem a data [...]. Entdo nds fizemos uma, vamos dizer assim,
uma imitagdo muito fraquinha, vamos dizer assim.” (Gestor SEE/MG)

O entrevistado explica ainda que em um primeiro momento foi feito o estudo do
grupo de escolas que poderiam ser contempladas e que estariam muito proximas das
exigéncias que constavam na portaria. De acordo com ele: “¢ lei, estd dentro de uma
portaria e uma resolucdo, a gente tem que seguir, a gente ndo pode fugir muito, isso causa
um problema muito sério pra gente que é servidor publico, né” (Gestor SEE/MG). O
gestor entrevistado coloca aqui uma a forte énfase na regulacéo institucional e de controle,
esperado, dos profissionais da escola, o cumprimento das normas emanadas que se
assentam em uma base legal nacional e estadual.

A partir desse estudo realizado pela Secretaria, o gestor explica que foi feita uma
proposta para 0 MEC, baseado no grupo de escolas que atendiam em parte as exigéncias
da portaria 1.145/2016. Além das 30 escolas que o MEC ja havia aprovado, a SEE/MG
conseguiu incluir mais 14, totalizando 44 escolas pilotos em MG em 2017.

Sobre a relagdo com o MEC, o gestor afirma que havia muito dialogo. Sempre que
havia uma demanda da secretaria era feita uma reunido on-line ou via e-mail em que a
prépria SEE/MG apresentava o problema e ja levava a solucdo expondo os argumentos
para discusséo.

Quando perguntado sobre como as escolas reagiram a proposta de implementagéo
do EMTI, o gestor da SEE/MG relata que foi um processo de aceitacdo muito dificil no
primeiro momento. Foi feita uma reunido com o grupo de escolas aprovadas pelo MEC
para iniciar 0 programa junto com os superintendentes regionais responsaveis por aquele
grupo de escolas. O gestor afirma que boa parte do grupo ficou com muito receio, por ndo
conhecer a proposta e por ela ser muito diferente. Ele conta que houve muita resisténcia
por parte de muitos diretores das escolas:

Teve escola que realmente virou e falou: eu ndo quero. Teve superintendéncia
que virou pra gente e falou que ndo queria a proposta. Entdo, a gente teve que ter
uma conversa muito, muito, muito forte com esse pessoal pra mostrar pra eles 0s
beneficios. Tem as dificuldades e da trabalho, muito trabalho e deu muito trabalho
no inicio, mas que eles iam ter os beneficios, muitos beneficios com essa
proposta. Entdo, ai eles tranquilizaram e aguardaram. (Gestor SEE/MG).

Com relagéo a essas escolas que néo queriam participar, o gestor afirma que elas
nédo foram obrigadas, mas houve um discurso por parte da SEE/MG de que implementar
0 programa significava a escola receber recursos, ja que o estado néo teria verba fora do

EMTI para oferecer a escola. A partir dessa narrativa, as escolas acabaram cedendo.
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De acordo com as orientagdes da SEE/MG, a organizacgéo do curriculo das escolas
participantes do EMTI, deveria ser constituida de duas partes: a) formagéo basica e b)
formacéo flexivel. A formacdo bésica relacionada a BNCCEM e a formacéo flexivel
compreendia os campos de Integracdo Curricular (CIC) e da formacdo técnica e
profissional, modelos vigentes até o primeiro semestre de 2019. Mais recentemente, a
partir do segundo semestre de 2019, foi implementado o Projeto de vida/Escola da
Escolha nas escolas.

O gestor entrevistado afirma que a matriz curricular para 0 EMTI foi elaborada
por eles e que todas as escolas deveriam segui-la. Em relagéo a parte flexivel, esse mesmo
entrevistado afirmou que ela poderia ser adaptada por cada escola e que elas tinham
autonomia para esse ajuste, na medida em que na viséo dele, por mais que haja uma
legislacdo estadual comum para todas as escolas, essas possuem caracteristicas muito
diferentes e por isso ndo era possivel fazer algo Unico para todos. Nas palavras do gestor:

O MEC quando constrdi um projeto, ele faz um projeto para o Brasil quando ele
passa para 0s estados ai os estados tém que estudar, analisar e voltar pra discutir.
Entdo eles tinham essa abertura da gente poder discutir e falar olha isso aqui
encaixa, isso aqui ndo encaixa. Porque se eu pegar o projeto e seguir a risca tudo
0 que esta ali, eu ndo consigo implementar. Minas ndo ia implementar essa
proposta. (Gestor SEE/MG).

Durante a observacdo e nas entrevistas realizadas nas trés escolas, ndo foi
percebido ou relatado a participagdo de uma equipe de acompanhamento e
desenvolvimento das acdes do EMTI, que deveria ser composta por professores da
Educacdo Basica, conforme estava orientado no documento da SEE/MG (2020).

A Escola Brigadeiro e a Escola Quindim foram escolas piloto do EMTI, ambas
iniciaram a implementacdo do programa em 2017, ja a escola Cajuzinho aderiu ao
programa no ano seguinte em 2018.

A escola Brigadeiro aderiu ao EMTI em abril de 2017 e desde l& conta com turmas
que cursam o0 Ensino Técnico e turmas das disciplinas dos Campos de Integracdo

Curricular™, descritos no capitulo V.

"4 @) Cultura, Artes e Cidadania: Musica, Danga, Artes Cénicas, Artes Plasticas, Artes Circenses,
Artesanato, Cultura Regional, Gastronomia, Direitos do Cidad&o, Etica, Profissdes e profissionalismo e
outras tematicas que devem ser desenvolvidas na escola.

b) Multiplas Linguagens, Comunica¢do e Midias: Linguas Estrangeiras, Textos literarios, Fotografia,
Cinema, Animagcdo digital, Jogos digitais, Histdria em quadrinhos, Grafite, Jornal, Radio, Informatica,
Ambiente de redes sociais, Designer grafico, Propaganda e Marketing, entre outras.

¢) Pesquisa e Inovagdo Tecnoldgica: Iniciacdo cientifica, Robética, Introducdo as Engenharias, Inovacdo
sustentavel, Solucdes tecnoldgicas, Tecnologia agricola, Empreendedorismo, Construcdo sustentavel,
Educacdo Fisica e Ergonomia, Desenvolvimento de Aplicativos e Softwares e outros temas que possam ser
desenvolvidos na escola.



209

Em relacdo a presenca de cursos técnicos profissionalizantes ofertadas como
iniciativa da jornada de tempo integral, o gestor da SEE/MG esclarece que o MEC néo
autorizou a implementacao dos cursos técnicos nas escolas em um primeiro momento.
Foi preciso um embate com o ministério para que fosse aprovado esse tipo de ensino no
Estado, como parte das atividades da extensdo da jornada escolar. Em suas palavras:

Ah, inclusive, vocé ja deve ter percebido, nds temos um profissionalizante
também no integral. N6s peitamos 0 MEC isso ndo podia ndo. Nés falamos: nos
vamos colocar trés cursos aqui. Colocamos trés cursos, fizemos a matriz e
mandamos para 0 MEC. O [...]" s6 olhou assim e disse: Vocés ndo tém jeito nao.
Mas eles aceitaram, porque a proposta ficou muito bacana. (Gestor SEE/MG).

Entdo, assim, € I6gico que nos criamos regras dentro do nosso manual, regras sao
regras que tinham que ser seguidas. Se eu tenho trés turmas de integral, uma podia
ter profissionalizante, sendo colocava tudo e virava escola profissionalizante ai
ndo tinha caracteristica do integral. Eles falavam: vocés estdo descaracterizando
o0 integral. Nao, gente, calma que a estrutura que ndés vamos montar vai ficar
bacana e ficou muito legal. Entdo, assim, a gente tinha essa escuta dos alunos e
em cima disso a gente foi construindo. (Gestor SEE/MG).

O relato acima do gestor da SEE/MG, mostra como a equipe de Minas Gerais
envolvida no EMTI concebe a extensdo da jornada, quando valoriza o ensino técnico e
luta para que ele possa fazer parte desse projeto, mesmo havendo nos itinerarios
formativos propostos para 0 EM, advindos da reforma, essa possibilidade de educacéo
técnico-profissional. Essa énfase na profissionalizacdo dos jovens no decorrer do ensino
médio, defendida tanto nas propostas dos empresarios para a educagdo, como nas
orientacbes dos organismos internacionais, estd presente também nos gestores da
SEE/MG que propuseram 0 EMT]I e que estiveram a frente da implantacdo da reforma no
estado.

A Escola Brigadeiro conta ainda com turmas de EM regular, mas, segundo o
coordenador do programa, para 0s proximos anos a intencdo € de que toda a escola seja
de turmas de tempo integral. Em 2020, ainda era ofertada turmas de EM regular, de modo
gue a escola ndo perdesse o estudante que queria sair do integral e passar para o regular
ou que ainda néo tinha demonstrado interesse em cursar o tempo integral.

Essa escola atende no horario noturno os alunos da EJA e, como ja foi mencionado
no capitulo 4, ndo se pensou nessa modalidade de ensino ao criar um programa de
extensdo da jornada, ou o que fazer com esses estudantes. O coordenador da EMTI dessa

escola relata que objetivo da unidade escolar € cumprir 0o que demanda as

75 Citacdo nominal de técnico do MEC, retirada para preservar o sigilo garantido aos sujeitos.
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regulamentacfes do EMTI, ou seja, de se tornar exclusivamente de tempo integral em
cerca de 3 anos. Dessa forma, cumpre-se com a exigéncia posta pelo governo federal,
para continuar o recebimento do recurso especifico para 0 EMTI, mas ndo esclarece o que
vao fazer com os estudantes da EJA, matriculados nessa escola. Na ocasido da entrevista,
ndo havia nenhuma proposta formal, sobre essa questéo.

Sobre as escolas participantes do programa se tornarem ao longo dos anos
exclusivas de tempo integral, o gestor entrevistado da SEE/MG afirma que essa é uma
meta para 0 estado de MG e esta prevista em lei. Muitos diretores foram contra essa
obrigatoriedade, mas a secretaria afirma que quem ndo cumprir essa meta estara fora do
programa:

Eu ndo estou ameacando ndo, mas se ndo cumprir as metas esta fora. Eu falava
bem assim com os diretores. Eu acho que a gente tem que jogar claro, ndo
cumpriu as metas que esta dentro da legislacéo, ndo sou eu quem esta inventando,
€ 0 MEC que coloca. Entdo eles tém que cumprir e quem nao esta cumprindo esta
prejudicando o projeto, prejudicando o projeto, prejudica os alunos. Entdo,
diretor, vocé néo quer, entdo da licenca que nds vamos colocar alguém que tenha
competéncia, perfil e que dé conta, mas o projeto é todas as escolas se tornarem
integralmente integral, bacana. (Gestor SEE/MG).

No depoimento acima do gestor entrevistado pode-se identificar a pressao
exercida por ele sobre os diretores escolares, para implantacdo do programa nos moldes
propostos pelo MEC. A regulacdo de controle esta explicita neste depoimento, na medida
em que, caso ndo atuarem como diretores que cumprem as normas e metas, seréo
substituidos por aqueles que tem o perfil que a Secretaria almeja. Interessa a Secretaria a
garantia da aplicacdo de fato das regras e normas emanadas do governo federal e dela
propria.

Os cursos técnicos profissionalizantes ofertados na extenséo da jornada, na escola
Brigadeiro, sdo trés: Marketing, Administracdo e Informatica. Para quem opta pelos CIC
as disciplinas sdo: Fotografia, Primeiros socorros, Informética basica, Esporte e Danca.

Para as turmas de 3° ano, as disciplinas dos CIC sdo focadas em aulas de reforgo
para 0 ENEM, semelhante a um cursinho preparatério. As disciplinas do reforco sédo
concentradas nas areas desse exame que sdo: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias e Redacao.

A escola esté organizada da seguinte forma em relagdo ao Curso técnico e os CIC:
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QUADRO 15: Divisao das turmas entre Cursos Técnicos e 0s CIC

Turmas do Curso Técnico Turmas dos CIC
1° Ano A — Informatica 1° Ano E
1° Ano B — Informética 1° Ano F
1° Ano C — Administracao 2° Ano D
1° Ano D — Administracéo 2° Ano E
2° Ano A — Informatica 3°Ano B - ENEM

2° Ano B — Administracdo
2° Ano C — Administragdo
3° Ano A — Marketing

Fonte: Elaboragdo propria da autora, 2020

De acordo com o coordenador do EMTI na escola Brigadeiro, as disciplinas
cursadas nas turmas dos CIC, foram pré-estabelecidas pela SEE/MG e os estudantes
deveriam escolher entre aquelas relacionadas a algum topico dos CIC. Nas palavras do
coordenador:

As aulas que vao ter nos campos ndo € a gente que escolhe aleatoriamente, tem
as aulas ja propostas, tem aqueles que eles sugerem e tem as dentro das areas que
a gente pode sugerir, igual, por exemplo, a gente ta com informatica basica, que
foi uma proposta que a gente quis colocar, ta dentro do campo 3. (Coord. 1).

A escolha de quais cursos técnicos devem ser implantados na escola ndo tem a
participacdo dos estudantes e nem dos docentes. No inicio de cada ano letivo, a
coordenacdo do EMTI se retne com a direcdo da escola e eles discutem e resolvem sobre
essa oferta. Segundo o coordenador do EMTI, é preciso levar em consideragcdo o nimero
de matriculas para educacdo profissional daquele ano e fica a cargo da familia decidir

qual o filho vai cursar dentre aqueles ofertados pela Escola.

Na verdade, os pais, eles tomam a frente na decisdo, eles que matriculam os
filhos. No ato de matricula, porque isso é feito para os alunos de 1° ano (a gente
n&o pode ofertar um curso no meio do ano letivo), no ato de matricula as meninas
da secretaria informam que nds temos cursos de ensino técnico integral. Ai a
gente orienta pra falar quais sdo, o que oferece, quais sdo as disciplinas. Entéo,
no ato da matricula, j& tem na ficha a op¢do por campos de integragdo ou curso
técnico, se formacao técnica, qual o curso que o pai gostaria de matricular o filho.
(Coord. 1).
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E no 1° ano que os pais escolhem qual o caminho o filho vai seguir. Sem muitas
informacdes, eles precisam optar entre os CIC ou o curso técnico. Feita essa escolha, os
estudantes ndo podem mudar de opg&o, ja que precisam ter a carga hordria minima de 3
anos para concluir o curso técnico escolhido. O que pode acontecer € um aluno do técnico
querer trocar para os CIC, o contrario ndo é permitido pela escola.

Esse € um ponto que merece destaque na andlise, visto que se 0 aluno ndo se
identificar com o curso que escolheu e mudar de ideia do que pretende para seu futuro,
estd fadado a continuar em uma area na qual perdeu o interesse. Por isso, muitas vezes o
estudante prefere sair da escola, do que continuar naquele curso que ndo faz mais sentido
em sua vida. Esse fato tem levado ao esvaziamento de turmas no integral. Exemplo disso
foi uma das alunas entrevistadas que disse que pensou que sabia 0 que queria para seu
futuro. Nas palavras da estudante:

Eu escolhi o técnico em informatica pois era uma das areas que eu queria seguir,
eu queria fazer ciéncias da computagdo. Mas ai acabei que eu mudei de ideia,
agora eu quero fazer outro curso, vou fazer letras, mas eu vou continuar pra poder
sair com o certificado. (E2. Brig.).

A regulacdo de controle, discutida no capitulo 1, faz-se presente nas situacoes
relatadas aqui. A primeira diz respeito ao fato de a escola escolher quais 0s cursos podem
ser ofertados aos alunos, seguindo a lista de cursos contidas nos documentos elaborados
pela SEE/MG, sem consulta-los e a segunda se traduz na escolha que o0s responsaveis
fazem para o futuro do filho, se devem cursar o técnico ou os CIC. Nessa Ultima, pode
acontecer uma decisdo conjunta entre pais e filhos, caso as familias abram um didlogo
com eles, sobre qual caminho tracariam entre aqueles ofertados pela escola. A escola ndo
proporciona esse debate. Vai depender da dindmica de cada familia.

Sobre essa escolha precoce, ainda no inicio do 1° ano do ensino médio, Kuenzer
(2017) analisa que essa definicdo, por uma area especializada de estudos, acaba se dando
em um momento em que o jovem ainda ndo esta preparado para fazer suas escolhas. Para
essa autora € importante que os estudantes tenham o maior contato possivel com as
diferentes areas, para poder escolher.

De acordo com o coordenador do programa na escola Brigadeiro, a situacéo
descrita acima tem acontecido com frequéncia, somando a isso o fato de que muitos

alunos desistem do tempo integral pelo fato de que precisam trabalhar. Nas palavras dele:

Eu acho que o grande problema do ensino técnico ou do ensino dos
campos, de ensino integral em si é que nds lidamos com alunos carentes,
entdo, querendo ou ndo, muitos deles tem que trabalhar para ajudar os
pais, ajudar a familia. Eu acho que foi uma das questfes em que nao se
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pensou, para levar em consideragdo, para que nos tenhamos esse ensino
integral efetivo, porque muitos saem depois por essa questdo. (Coord. 1).

Sobre o inicio da implementagdo do EMT]I na escola Brigadeiro, de acordo com o
coordenador entrevistado, a SEE/MG notificou as escolas que teriam interesse em
participar do programa e quais teriam estrutura fisica para atender os estudantes em tempo
integral. Nas palavras do coordenador:

A diretora poderia mediante a proposta se prontificar a querer ser uma pélo do
ensino integral ou ndo. Como nossa diretora gosta muito de desafios, ela acreditou
que seria 0 melhor para a escola, como a gente acha que &, porque ela funciona.
A gente vestiu a camisa e falou: olha eu quero. Ai ela comegou a pensar na equipe
em guem poderia assumir. (Coord. 1).

Na escola Brigadeiro ndo houve participacdo dos alunos e professores nessa
escolha, ou seja, em aderir ou ndo ao EMTI. O coordenador afirmou que quando a dire¢do
foi consultada pela SEE/MG sobre aceitar ou ndo a implementacéo, essa foi uma decisdo
interna da direcdo e depois houve um pronunciamento para toda comunidade escolar.

Os estudantes da Escola Brigadeiro confirmam que ndo houve participacao deles
nesse momento de escolha. De acordo com os jovens, houve uma reunido de pais com a
gestdo da escola para apresentar o projeto de EMT], que iria ser implantado nessa escola
a partir de abril/2017.

Eles falaram de diversas coisas que iam ter, que iam mudar, que ia acrescentar no
nosso curriculo. E eles falaram: gente, a partir de tal dia os alunos interessados
em participar do ensino integral/integrado assina aqui pra mim e tal semana as
aulas vao comegar a ser diferentes, o aluno vai ficar o dia inteiro. (E2. Brig.).

Para os professores, foi uma surpresa a adesdo da escola ao programa. Eles
precisaram adequar o conteldo, curriculo, a maneira de trabalhar, era uma mudanca total
na organizacéo escolar e eles afirmam que nao houve uma preparacao para esse momento.
A escola foi descobrindo sozinha como agir, o que fazer e foi se adequando a partir das
descobertas feitas.

Nota-se aqui como a escola Brigadeiro agiu por meio da regulacéo institucional e
de controle ao optar pela adeséo ao programa sem fazer uma consulta ao corpo docente e
a comunidade escolar de um modo geral. Considerou-se apenas 0s interesses dos
responsaveis pela gestdo e de parte da equipe escolar em detrimento do interesse geral.
Trata-se de uma gestéo centralizada nas maos da dire¢do e da coordenagdo, que tomam
as decisdes de forma unilateral e depois repassam para o restante da comunidade escolar:
0 corpo docente, discente e funcionarios, conforme relatado no depoimento dos

estudantes acima.
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Ja na escola Cajuzinho, ndo houve a possibilidade de a diretora optar por fazer
parte ou ndo do EMTI. A coordenadora entrevistada afirma que a escola foi escolhida
pela SEE/MG, pois atendia alguns dos critérios estabelecidos nos documentos e portarias

divulgados pelo MEC. Na viséo da coordenadora:

Se todas as escolas tivessem gue atender todas aguelas normas que estavam na
portaria, nenhuma escola seria escolhida. Nas reunies que eu fui, a justificativa
da secretaria para escolha da nossa escola foram trés elementos: uma é porque era
uma escola num grande corredor e que abarcava alunos de diversos bairros da
regido, porgue € uma escola que sobretudo atende meninos de renda muito baixa
e era exclusiva de ensino médio. (Coord. 2).

Os gestores da escola Cajuzinho conheciam o programa muito superficialmente,
por isso a informacdo de que a escola deveria iniciar as atividades do programa em trés
meses pegou todos desprevenidos. A coordenadora relata que o inicio da implantacéo foi

bem preocupante:

Eu lembro que foi desesperador porque nao chegava as coisas e a promessa esta
chegando, [...] esta chegando. A gente organizou na escola e comegou porque ndo
tinha também op¢do de ndo comecar. A secretaria mandou um documento
orientador ja com tudo o que deveria oferecer, toda orientacdo pedagogica que
deveria ter a escola a partir de agosto. (Coord. 2).

A escola Cajuzinho implementou 0 EMTI em fevereiro de 2018, e contava com
34 alunos participando do programa, €, nessa época, havia um coordenador especifico
para 0 programa. Em 2018, foi aberta a primeira turma de 1° ano de EMTI e, em 20109,
esses alunos seguiram para 0 2° ano e uma nova turma de 1° ano foi formada. Ainda nédo
havia nenhuma turma de 3° ano participando, quando a pesquisa de campo foi realizada.
Como eram poucos os alunos inscritos no EMTI, a escola ndo pdde fazer a opgéo pela
oferta de cursos técnicos, apenas as disciplinas dos campos de integracdo curricular eram
ofertadas.

Para 0 ano de 2019, doze alunos sairam do programa e ndo houve a possibilidade
de continuar mantendo o coordenador do EMTI. Nesse cenério, a coordenadora da manha
e precisou assumir também as atividades do EMTI. Verifica-se que a maior parte dos
alunos dessa escola sdo do ensino médio regular e, de acordo com a coordenadora
entrevistada, ndo ha nenhuma pretensdo que a escola se torne exclusiva de tempo integral.

Como vimos no capitulo anterior, no ano de 2019, houve uma mudanga no
curriculo do EMTI e por isso a escola Cajuzinho, quando foi visitada pela pesquisadora,
ja contava com as disciplinas que faziam parte do documento elaborado pela SEE/MG

(2019), que sédo: Estudos orientados I e Il, Projeto de vida, Grafite e Danca. Além das
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disciplinas da parte flexivel, os alunos também tinham as disciplinas da BNCCEM, mas
ainda sem estar organizado pelos itinerarios formativos.
Sobre essa nova estruturacao do curriculo os estudantes relatam:

H& um tempo atras tinha oficina de informatica, Robdtica, Empreendedorismo,
Danga, Musica, tinha essas oficinas. Porém com o novo projeto da escola, da
escolha do ICE, ja ndo tem mais essas aulas. Agora ¢ aula de Projeto de vida e
Estudos orientados, que é periodo no qual vocé, tipo, é uma aula na qual vocé
pode fazer coisa, tipo, se tiver faltando um trabalho pra fazer ou se vocé tiver com
duvida em alguma matéria ai vocé pergunta pro professor de estudos orientados
ele vai té te respondendo tudo que vocé precisa, te ajudando. (E4. Caju).

Em relagdo as mudancas processadas em 2019 no EMTI, elas ndo ocorreram
somente nas normas, regras e curriculo, como também na equipe técnica responsavel pelo
programa o que provavelmente teve um impacto também no processo de implementacao

em curso nas escolas selecionadas, conforme relata o gestor da SEE/MG entrevistado:

No meio do caminho, tiraram a minha equipe, essa minha equipe que estava a
frente da gestdo, simplesmente chamaram o0s meninos la e falaram assim: vocés
ndo mexem mais com isso, sem nenhuma justificativa sem nada, simplesmente
voceés estdo fora, ok, tchau. Ai [...] pegou a proposta e levaram pra coordenagdo
de tempo integral que eles criaram, uma coordenacdo nova que usava o integral
do fundamental e do médio. Eu falei: gente, por favor, integral do fundamental é
uma coisa, integral do médio é completamente diferente. (Gestor SEE/MG).

A escola Cajuzinho precisou se mobilizar rapidamente para contratar professores,
lancar os editais de designacdo, dentro dos critérios estabelecidos no documento
orientador da SEE/MG, inclusive, nesse edital, j& constava quais as disciplinas que a
escola poderia ofertar. Os professores interessados em participar do EMTI tinham que
apresentar um projeto por escrito, que era entregue na escola. Esse projeto era avaliado
pelo coordenador do programa e se fosse classificado, o candidato seguia para uma
segunda etapa, que consistia em uma banca examinadora com o coordenador, diretora,
um professor de universidade e algum membro da SEE/MG.

Sobre a forma de contratagdo dos professores para atuar no programa, o gestor da
SEE/MG entrevistado afirma que ha algumas prioridades no momento da contratacdo. A
primeira delas é o aproveitamento do professor efetivo da Rede Estadual, caso néo haja
efetivos na escola, poderia ser um professor designado ja atuante na rede e em seguida
professores contratados e que nunca trabalharam em escola. A dindmica do processo de
contratacdo era feita primeiramente por uma analise do curriculo e do projeto apresentado
pelo candidato, os trés mais bem pontuados nessa fase seguiam para a segunda etapa, que
consistia na banca de apresentacéo. O candidato aprovado nessa Ultima etapa ficava com

a vaga. De acordo com o gestor:
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Porque a gente ndo olhava s6 a questdo de curriculo, o cara tinha que ter um
dinamismo, a aula dele tinha que ser uma aula diferenciada mesmo. Entdo, eu sou
professor de matematica, mas a aula mesmo é de fotografia eu posso me
candidatar? Posso? Eu tenho, eu comprovo que eu tenho um curso. Entdo eu ia l&
e mostrava, poxa o cara € bom mesmo, além da aula ser bacana de matematica
ele é bacana na fotografia entdo ai ele ficava. O nosso processo € esse e foi muito
elogiado pelo Brasil todo. O pessoal ficava: manda ai pra mim, deixa eu copiar a
sua proposta [...]. Entdo, assim ficou muito..., eu acho que ficou justo e ficou
muito bacana essa proposta. (Gestor SEE/MG).

Além de ter que se preocupar com a busca de professores, a escola Cajuzinho
precisou conversar com os alunos e identificar quem gostaria de fazer parte do EMTI.
Esse foi um processo demorado de convencimento dos estudantes e que demandou um
esforco grande de todos na escola. De acordo com a coordenadora:

Entéo a gente saiu buscando aluno de sala em sala pra ver quem queria passar pro
integral. Mas pela realidade da escola, a gente ndo conseguiu aluno nem de perto
do que era o ideal. A gente teve a primeira dificuldade de arrumar aluno
interessado, a gente teve que quase obrigar e falar que ia ser bom pra eles, explicar
direitinho. (Coord. 2).

No primeiro semestre do programa, a escola Cajuzinho conseguiu 34 alunos para
participar do programa, ainda com muita dificuldade, com muita conversa com a
SEE/MG, eles foram autorizados a iniciar as atividades do EMTI na escola.

Na visdo da coordenadora dessa escola, a implantacdo da jornada de tempo
integral ndo levou em consideracdo que a maioria dos estudantes do ensino médio
precisavam trabalhar no contraturno. Essa escola esta instalada em uma regido periférica,
habitada por familias pobres e os jovens ou ingressavam cedo no mercado de trabalho ou
trabalham informalmente para completar a renda familiar. Como os alunos iriam ficar o
dia todo na escola?

Segundo essa coordenadora, os professores quando souberem 0 que seria 0O
projeto, ndo entenderam muito do que se tratava, muitos ficaram resistentes, alegando que
seria muito dificil implementar esse tipo de atividade na escola por causa do perfil dos
estudantes acima citado, além de agregar mais trabalho para o corpo docente em seu
cotidiano.

Essa coordenadora levantou também a dificuldade que tiveram de receber os
materiais necessarios para dar inicio as atividades do EMT]I na escola Cajuzinho, que nao
chegavam a tempo na escola e muitas vezes precisava de improvisacdo do docente
responsavel.

A escola Quindim iniciou com 0 EMTI em agosto de 2017. Assim como na escola
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Cajuzinho, a direcdo e o corpo docente foram pegos de surpresa e ndo imaginavam que
uma escola localizada no interior do Estado, em uma cidade de 10 mil habitantes poderia
ser escolhida para ser piloto de um programa do governo. A diretora acredita que a escola
foi escolhida por atender apenas alunos de ensino médio, 0 que era uma das exigéncias
da legislagdo nacional, além dos bons resultados do IDEB nos dGltimos anos’®, e pela
escola ser reconhecida por parte dos técnicos da SEE/MG pelo bom trabalho que realiza
junto aos estudantes.

Até 0 més de agosto de 2019, a escola Quindim ofertava os campos de integracédo
curricular e os cursos técnicos, de Logistica e Administracdo. Com o0 novo documento
orientador da SEE/MG (2019) para a EMTI, a escola deixou de oferecer 0s cursos
técnicos, a ndo ser para as turmas que ja estavam cursando e, por isso, continuaram nesse
formato de curriculo até a formatura dessas turmas. No momento da entrevista, a escola
possuia das turmas gue ainda estavam com 0s cursos técnicos: o 2° Ano de Administracao
e 0 3° ano do técnico em logistica.

Na escola Quindim, os alunos ndo tém a opc¢éo de escolher se querem ou nédo
participar do programa, todos os alunos do ensino médio diurno fazem parte do EMTI.
Né&o ha obrigatoriedade somente para os estudantes do noturno.

O novo curriculo da escola para os alunos que ingressam no 1° ano é formado
pelas disciplinas da BNCCEM e o Projeto de Vida/Escola da Escolha, a opgéo por curso
técnico ndo é mais possivel, conforme mencionado no paragrafo anterior. As disciplinas
da parte flexivel sdo: Projeto de vida, Praticas experimentais, Estudos orientados I e Il e
duas disciplinas eletivas, que sdo escolhidas pelos prdprios alunos a partir das opgdes
encaminhadas pela SEE/MG. Na escola Quindim, os alunos relatam que escolheram essas
disciplinas e elas sdo trabalhadas nas sextas-feiras.

Todos os dias no inicio das aulas, h& um momento de acolhida dos estudantes, em
que a diretora, a coordenadora do programa ou 0s proprios alunos recebem os jovens na
porta da escola com um bom dia, essa € uma préatica que esta prevista no documento da
SEE/MG e a escola segue a risca. Sobre esse momento a diretora entrevistada relata:

Geralmente eu que faco o acolhimento, todos os dias tém acolhimento aqui no
portdo. Quando ndo sou eu, s&o os alunos de uma turma, acolhimento assim muito
simples de acolher na chegada, t4. Mas ndo é esse acolhimento inicial, ndo é o
acolhimento diério, que é uma rotina: um dia o professor de biblioteca, outro dia
outra turma, outro grupo de professores, entdo no primeiro dia sempre eu estou
I4 e durante a semana também. (Diretora)

76 Em 2019 a nota do IDEB na Escola Quindim foi de 4,7 para o 3° Ano do EM.
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A diretora entrevistada relata que tudo foi construido na escola a partir das
orientagdes da SEE/MG, a escola montou uma equipe e foram construindo a forma de
implantacdo do projeto da secretaria. O primeiro passo foi convencer os pais, alunos e
comunidade de que EMTI seria uma boa oportunidade para todos. De acordo com a
diretora:

A gente foi construindo gradativamente de acordo com a realidade da escola, de
acordo com a realidade dos alunos, de acordo com as escolhas dos alunos. A gente
foi construindo as matrizes curriculares, se ia ter curso técnico ou ndo e assim foi
na raga, porque a gente ndo tinha e ndo tem a estrutura fisica ainda. Mas o0 nosso
diferencial [...] foi a equipe que abragou o programa pois é bom pro aluno. Além
de ser uma politica educacional, ela é uma politica social, olha quantos jovens
deixam de ficar na rua ociosos, [...] aqui numa cidade tdo pequena como a nossa.
(Diretora).

A visdo dos professores da escola Quindim sobre o motivo da escola ter sido
escolhida para participar do EMTI é um pouco diferente da visao da diretora. Os docentes
explicam que antes da implantacdo desse programa, a escola ndo atendia alunos no turno
vespertino, somente matutino e noturno, entdo ja que no turno da tarde nao havia aulas,
seria uma possibilidade receber os estudantes em tempo integral. Antes do programa, a
escola realizava monitorias com os alunos na parte da tarde, os professores tiravam
duvidas dos jovens em pequenos grupos, mas sem remuneracao extra por esse trabalho.
Como essa era uma iniciativa que dava certo na escola, na opinido dos professores, foi
um indicio de que a escola em tempo integral também poderia funcionar ali.

Na escola Quindim, os jovens matriculados no ensino médio diurno ndo tém a
escolha de optar ou ndo pelo programa, como vimos anteriormente, todos 0s jovens
matriculados no diurno estdo automaticamente matriculados no EMTI. Essa foi uma
decisdo das gestoras da escola e informada aos estudantes e seus responsaveis. Os
estudantes que ndo podiam ou ndo quiseram participar foram encaminhados para o ensino
médio noturno, que também é oferecido pela escola. Cabe lembrar que no municipio ndo
existe outra escola que atenda essa etapa da educacdo basica, sendo assim 0s que nao
foram para o noturno se viram obrigados a aderir ao EMTI ou parar de estudar.

Percebe-se pelo relato dos sujeitos entrevistados nas escolas Cajuzinho e Quindim
que a regulacdo institucional e de controle foi exercida pela SEE/MG, que ao contrario
do que afirmou o gestor entrevistado, ndo tiveram a opcao de escolha em relacdo a adeséo
ao EMTI. Esse modo de regulacéo trouxe profundas transformacées para o corpo docente
e discente dessas unidades educacionais, que, em tempo recorde, tiveram que se adequar

as novas exigéncias.
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As trés escolas pesquisadas ofereciam, entre as atividades do EMTI, o cursinho
preparatorio para 0o ENEM. Na escola Brigadeiro e Quindim os alunos foram consultados
se gostariam de participar desse cursinho. Ja na escola Cajuzinho ndo houve essa consulta,
mas como veremos a seguir eles ndo participam mais dessa preparacdo para 0 ENEM. Os
jovens das escolas demonstraram visfes diferentes em relacdo a essa proposta de
aprofundamento dos contelidos para essa avaliagdo. Os estudantes da escola Brigadeiro
acreditam que o cursinho para 0 ENEM é um ponto muito positivo do programa, ja que:

Quem faz o curso do ENEM t& mais preparado, o aluno ta num nivel melhor do
que quem ndo faz. A aula de redagdo, é uma das matérias que mais pesa no
ENEM, Redacdo e matemaética, a gente tem 8 aulas de Matematica por semana,
duas de Redacéo, entdo essas duas areas, que pra mim sdo as que mais pesam, a
gente vai ter uma base muito melhor do que essa pessoas. (E1. Brig.).

Ja os estudantes da escola Cajuzinho, sentiam-se muito pressionados e achavam
que ndo era necessario iniciar com as disciplinas do ENEM no 1° ANO. De acordo com

uma aluna entrevistada:

No ano passado, até tinha aula de ENEM, a gente ficava o ano todo vendo essas
coisas, porém a gente pediu pra cortar porque ja era muito assim na cara, no 1°
ano e eles ja estavam jogando essas coisas assim na nossa cara, ai nos pedimos
pra cortar, ai esse ano ndo tem. (E3. Caju).

O professor de Matematica da escola Cajuzinho relata que ficou muito
desapontado quando questionou seus alunos sobre a vontade deles em fazer o ENEM e

dar prosseguimento da vida académica:

A minha frustracdo esse ano foi quando eu cheguei no 3° ano e perguntei: quem
fez inscricdo pro ENEM? Meia dlzia levantou a méo e ai a gente volta naquilo
gue eu ja te disse de levar o dinheiro pra casa entdo eles estavam pensando em
terminar o ensino médio e trabalhar, eu preciso trabalhar. (E3. Caju).

A escola Quindim oferece o cursinho do ENEM, na nova versao curricular
denominado de Pés-Médio. Os professores entrevistados alegam que os estudantes
sempre demandam aulas voltadas para as questdes do ENEM, sobretudo aulas de redacéo.
Nessa escola, para as aulas do Pds-Médio, os professores utilizam, como material
didatico, as questdes do ENEM de anos anteriores, que sdo trabalhadas como forma de
treinamento, conforme depoimento dos docentes e dos estudantes. Até 0 momento em
que foi realizada a pesquisa de campo, essa escola ndo ofertava material didatico préprio,
conforme previa o documento orientador de 2020.

As trés escolas pesquisadas também oferecem para os estudantes a atividade de

Pesquisa e Intervengdo, componente obrigatorio na matriz curricular do EMTI em todas
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as escolas participantes, independente se os alunos optaram pelo curso técnico ou pelos
campos de integragdo curricular ou se ja estdo na nova versdo curricular (2019) do
programa, o Projeto de vida/Escola da Escolha.

O quadro abaixo, mostra o desenho do curriculo nas escolas pesquisadas quando

foi realizado o trabalho de campo em cada uma delas.

QUADRO 16: Curriculo do EMTI das escolas pesquisadas

Escola Brigadeiro

Inicio do EMTI em 2017

BNCCEM

CIC: Fotografia, primeiros
socorros, Informatica
béasica, Esporte, Danca,
Pesquisa e Intervencéo;
Cursos Técnicos:
Marketing, Administracédo
e Informética;
Reforco ENEM.

Escola Cajuzinho

Inicio do EMTI em 2018

BNCCEM

CIC: Projeto de
vida/Escola da Escolha,
Grafitti, Danca e Pesquisa
e Intervencao;
Estudos Orientados | e II;

P4s-médio.

Escola Quindim

Inicio do EMTI em 2017

BNCCEM

CIC: Projeto de
vida/Escola da Escolha e
Pesquisa e Intervencdo;
Estudos Orientados | e Il;
P6s-médio;
Clubes de Protagonismo;
2 Disciplinas Eletivas;

Préaticas experimentais;

Curso técnico para 2° e 3°

AnNoSs

Fonte: Elaboragdo propria da autora, 2021

Com relagdo as disciplinas da BNCCEM, ela surge como orientadora dos
conhecimentos a serem adquiridos, seguindo uma légica de que assim, melhoraria o
desempenho dos estudantes nas avaliacBes externas. Sabemos que a sistemética de
avaliacdo adotada pelos 6rgéos de gestdo da educacdo brasileira estd embasada numa
concepcao gerencial, em que a Iégica para se medir a qualidade da educacgéo centra-se na
eficacia do processo, e ndo na sua construgdo, e esse fato foi discutido no capitulo 4 ao

analisarmos o contexto da formulacdo das politicas educacionais em Minas Gerais.
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Seguindo o enfoque adotado pela UNESCO e pelo PISA, a BNCCEM focaliza as
expectativas de aprendizado em portugués e Matematica principalmente e privilegia o
desenvolvimento de competéncias, com base nos quatro pilares descritos no Relatorio
Delors — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

No documento da BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemaocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 8), que
possibilite o protagonismo juvenil e a constru¢cdo de um projeto de vida do aluno,
conforme mencionado no §7° do Art. 3° da Lei 13.415/2017.

As orientacbes da UNESCO, OCDE e BM analisadas nos capitulos 1 e 2
enfatizam que cabe a educacdo desenvolver um conjunto de competéncias que possibilite
o0s estudantes secundaristas a enfrentar os desafios do século XXI. Além das competéncias
técnicas e cognitivas é preciso o desenvolvimento de competéncias comportamentais e
socioemocionais, isto &, a capacidade de atingir objetivos, de trabalhar eficientemente em
grupo e de lidar com as emocdes. Esse é o sentido do estimulo ao protagonismo juvenil e
a construcdo de um projeto de vida.

Outra questdo que € comum nas trés escolas pesquisadas diz respeito a resisténcia
inicial dos jovens em participar do programa. Os relatos dos estudantes sdo unanimes ao
afirmar gue no inicio ninguém gostaria de participar do EMTI, por ter que passar o dia
todo na escola. No entanto, alguns deles foram mudando de ideia ao longo dos meses e
alguns ainda se mostram relutantes em participar. Muitos sdo 0os motivos que fazem com
que eles tivessem certo receio de permanecer no contraturno escolar. Nas palavras dos
jovens entrevistados:

A gente ndo sabia muito bem como ia ser isso, né? A gente entrou sem saber o
que ia acontecer, eu fiquei com medo de ser muito cansativo, de ter que ficar o
dia todo aqui e ndo poder sair. Foi meio sem saber e eu fui, eu ja conhecia a escola
e pensei que podia ser bom. Meu pai e minha mde me perguntaram se eu gueria
mesmo, eu figuei meio assim, mas eu fui. (E1. Brig.).

No comeco do projeto [...] a gente foi forgado a ficar, porque [...] s6 tinha vaga
se quisesse estudar de manha no integral, ai a gente resolveu ficar porque foi meio
forcado, mas depois a gente acabou ficando por querer. (E3 Caju).

No comego, quando minha mde veio me matricular na escola, ela ndo queriae eu
também nao ficar o dia todo na escola. Ai ela ia ver com a diretora se tinha um
jeito de eu ficar aqui s6 na parte da manhd e ir embora 12:40 ai ndo tem essa
opcao, ai o jeito foi ela me deixar aqui o dia todo. (E8. Quindim).
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Eu no comeco [...] ndo queria mesmo, ndo tava interessada, ndo queria estudar
mesmo. Vai mais da mentalidade da pessoa, por mais que a pessoa ndo queira,
hoje a minha visao é totalmente outra, daquela menina que chegou ano passado
na primeira aula do ano e ndo queria ta aqui, ficava aqui chorando pra ir embora
inventava uma desculpa pra ir embora, totalmente uma visao diferente. (E12.
Quindim).

Eu ndo queria muito, porque antes eles falavam que a escola no periodo integral
ndo era pra fazer nada, falaram coisas horriveis sobre a escola, que vocé vai ficar
toda a hora parado olhando o teto. Ai eu pensei: eu ja tinha um plano de estudos
que eu sempre quis, ai eu fiquei pensando, se eu for ficar depois de 12:30 na
escola, onde eu ndo vou fazer mais nada, entdo eu ndo quero. Queria até passar
pra noite por causa disso, mas quando eu cheguei e percebi que tinha mais aulas,
mais coisas que eram boas pra mim, entdo eu falei: ndo, tudo bem. (E9. Quindim).

Os professores entrevistados da escola Brigadeiro e da Cajuzinho concordam que
alguns estudantes se interessaram pelo programa e participam efetivamente dele. J& outros
alunos estdo o dia todo na escola, porque foram obrigados pelos pais ou responsaveis a
permanecerem.

A professora de Lingua Portuguesa, entrevistada na Escola Brigadeiro, diz que os
jovens ndo escolheram ir para o integral, eles ndo tiveram opcéo e tém que frequenta-lo
mesmo assim. Segundo essa docente, os alunos que chegam na escola para se
matricularem no 1° ano, assustam-se com o modelo adotado para o ensino médio de tempo
integral. Ao mesmo tempo que isso acontece, essa mesma docente acredita que 0s jovens
gostam de permanecer na escola, mas néo dentro de sala de aula, o que eles gostam mesmo
é de estar juntos.

A professora de Fisica da escola Brigadeiro acha que os estudantes ndo gostam do
EMTI, eles reclamam muito por estarem muitas horas na escola e s6 permanecem por
obrigacdo e imposi¢do dos pais e que, na opinido dela, ndo hé identificacdo dos estudantes
com o que é proposto para a jornada integral na escola.

O professor de Matematica entrevistado na escola Cajuzinho acredita que a escola
precisa mudar para que os alunos passem a se interessar mais por ela. Na visdo dele, a
escola esta cada dia menos atrativa para esses jovens, € necessario ouvir os jovens e saber
como a escola precisa melhorar, por isso os estudantes da escola Cajuzinho nédo se
interessam pelo EMTI.

Por outro lado, os professores da escola Quindim, veem os alunos muito
envolvidos com o EMTI, mas acreditam que para que isso aconteca € muito importante
que os docentes também se envolvam com o programa: que planejem diferentes formas

de estar com 0s jovens tantas horas por dia na escola; que eles possam ser ouvidos e
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também participar das decisdes e, assim, facilita o convivio e a forma de se aprender com
aulas diferenciadas, de forma interdisciplinar, ndo apenas dentro de sala de aula, em que
0s jovens possam realmente se sentir inseridos.

Os depoimentos dos docentes acima registrados, de alguma forma, convergem
para o entendimento da necessidade de os gestores das escolas pesquisadas agirem de
forma mais horizontal nas suas ac¢Oes, permitindo a participacdo dos jovens estudantes
nos processos de deliberacdo e decisdo das mudancas que vém ocorrendo nas escolas.
Eles também registram a necessidade de maior envolvimento e participacdo dos docentes
nesse processo de implantacdo do EMTI, para se ter uma maior adesdo dos alunos e
sucesso na sua implantacéo.

Reforcamos aqui a ideia de que uma politica como essa que foi proposta para
escolas de ensino médio, carece de uma gestdo democratica tanto da SEE, como das
escolas e precisa ser precedida de encontros com a comunidade escolar, professores,
estudantes e suas familias. A¢cdes como essas, possibilitariam um encaminhamento mais
solido para as experiéncias a serem implantadas, j& que haveria tido um debate, didlogos
e trocas, anteriores a sua constituicéo.

Acdes desse tipo tanto por parte dos gestores estaduais, como locais poderia
favorecer a consolidacdo e adesdo da comunidade escolar a esse tipo de politica e a
possibilidade de transforma-la antes da sua implantacdo. Quando isso ndo ocorre, pode
gerar pouca adesdo ou a obrigatoriedade dela o que pode comprometer o programa e
prejudicar aqueles que dele se beneficiariam (COELHO; MARQUES; BRANCO, 2014)

6.3 — As relacdes entre 0s sujeitos entrevistados envolvidos no EMTI

Nas entrevistas realizadas nas trés escolas pesquisadas, 0s sujeitos (direcéo,
coordenadores, docentes e estudantes) relataram sobre as relacdes entre aqueles que estdo
envolvidos no dia a dia do programa. Apesar das criticas apresentadas a forma que o
programa chegou a escola, ou por adeséo da gestdo, sem consulta aos demais membros
da comunidade escolar; ou imposto pela SEE/MG, esses sujeitos consideraram que ha no
geral uma boa relacéo entre aqueles envolvidos na execugdo do programa no interior das
escolas pesquisadas.

Na escola Brigadeiro, os estudantes relatam que a relagdo entre todos os
envolvidos no programa faz diferenca para o EMTI dar certo nessa escola. Os jovens
entrevistados garantem que sempre séo ouvidos pelo coordenador do programa, afirmam

gue as turmas sdo unidas, os professores sdo muito atenciosos e eles sempre se encontram
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fora da escola. Os docentes dizem que toda equipe pedagogica da escola é muito potente
e trabalham em conjunto em prol do programa.

Na escola Cajuzinho semelhante processo acontece, os estudantes afirmam que
tem muita liberdade com os professores e coordenadores, em propor atividades, em poder
falar o que precisa melhorar e o que gostariam de fazer. O professor de Matematica
entrevistado afirma que o EMTI proporcionou uma maior aproximagdo entre a
comunidade e a escola, além das boas relagdes entre os colegas e alunos.

Na visdo da direcdo e professores da escola Quindim, o diferencial deles € a equipe
que atua no EMTI. Séo profissionais unidos que fortalecem os lagos de parceria a cada
dia, e isso acaba afetando também o modo como os jovens veem o0s docentes. Para 0s
estudantes, a equipe de professores da escola Quindim € muito empatica, ha medida em
que entendem que esse tipo de programa € novo para eles e conseguem compreender o
que se passa com os alunos.

Essa boa interacdo entre aqueles que estdo envolvidos na execugdo direta do
programa de extensdo da jornada escolar nas escolas pesquisadas (estudantes, docentes,
coordenadores), como relatado acima, pode ser uma forma desses atores reinterpretarem
as normas, abrindo espacos para uma maior participacdo dos estudantes e dos proprios
docentes nas atividades desenvolvidas e propostas. Nessa perspectiva, pode-se amenizar
os efeitos da regulacdo institucional e de controle efetivada pela SEE/MG e pelos gestores
escolares, exercendo a regulacdo conjunta ou autbnoma. Ou seja, ha de se esperar que
nessas experiéncias, apresentem-se situacfes que possibilitem os atores envolvidos a
alterarem as atividades de acordo com suas percepgdes e interesses, exercendo uma
relativa autonomia no processo de execucdo das atividades propostas para 0 EMTI e
construindo estratégias para dar continuidade a esse programa. Como pode se observar,
0 entrosamento da equipe que desenvolve as atividades nas escolas e a relacao entre eles
e os estudantes é um ponto chave para que a implantacdo do EMT]I possa ter éxito nas
escolas selecionadas, bem como abrir espagos de maior participacdo dos atores sociais
envolvidos nesse processo.

Professores e coordenadores das trés escolas quando perguntados sobre como € a
relagdo com a SEE/MG, o discurso muda um pouco, principalmente na escola Brigadeiro
e Cajuzinho. O coordenador da primeira escola relata que a SEE/MG ndo da o suporte
necessario, pois na visao dele: “até¢ mesmo eles proprios ou funcionarios 1a dentro, eles
desconhecessem o que € o ensino integral, qual ¢ a realidade das escolas” (Coord. 1). Para

ele, ndo ha parceria real entre a escola e a SEE/MG, caso tivesse, 0s materiais que sdo
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prometidos seriam entregues em tempo habil e os gestores participariam mais do dia a dia
do EMTI na escola.

A relagdo dos técnicos da secretaria com a equipe da escola Cajuzinho também
ndo é muito efetiva, a coordenadora entrevistada se queixa principalmente da falta de
formacéo para os profissionais das escolas que estdo atuando no EMTI. Toda a equipe
pedagogica da unidade educacional fica muito sem direcéo, sem orientacdo e por isso ndo
sabem exatamente o que fazer em relacdo as orientacfes que sdo encaminhadas, pois eles
ndo tém recebido apoio para realiza-las.

Ja a escola Quindim ndo apresentou muitas queixas sobre a SEE/MG. Para a
escola, ha um acompanhamento mais de perto das a¢des desenvolvidas e das formacgdes
recebidas. Sempre que é necessario algum gestor da secretaria entra em contato para dar
maiores esclarecimentos, e isso € um ponto positivo na visdo da direcdo dessa unidade
escolar.

O gestor da SEE/MG entrevistado garante que a relagdo com as escolas era 6tima.
Nas palavras dele: “era assim quase que 24h de atendimento, de atencdo. Eu sempre falei:
gente a escola ligou, eles estdo dependendo da gente, ndo tem que esperar vamos
resolver”. De acordo com ele ndo s6 a equipe gestora do projeto, mas toda a equipe da
SEE/MG ficava a disposicao dos professores, coordenadores e diretores das escolas. Ele
relata que todos os envolvidos no EMTI foram ouvidos e que houve muita escuta
principalmente com os estudantes.

Ainda segundo o gestor, era necessario haver um monitoramento continuo das
escolas, ja que a SEE/MG precisava mandar com muita frequéncia relatérios parao MEC,
explicando como estava o andamento do EMTI nas escolas de Minas. O nimero de
matriculas era uma informacdo que o MEC sempre pedia, ja que estava ocorrendo muita
evasdo no ensino médio desde a implementacdo do programa e a verba disponibilizada
era contabilizada por aluno matriculado, sendo assim, era necessario fazer esse
acompanhamento sistematico dos nimeros para o repasse dos recursos.

Pode-se supor que o acompanhamento mais sistematico da secretaria deveria se
dar em torno das demandas do MEC sobre a implantacdo do programa nas escolas
mineiras, do que das necessidades reais que as escolas estavam apresentando em relacdo
ao programa. Por causa disso, ha essa contradicdo entre os depoimentos dos sujeitos
entrevistados nas escolas e o gestor da SEE/MG.

As escolas tém demandas importantes para a Secretaria, que é a responsavel por

gerenciar a verba da educacdo em tempo integral, como: infraestrutura adequada para
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desenvolver as atividades especificas do projeto implementado, desde o espaco fisico
apropriado como 0s materiais necessarios, formacdo continuada para os profissionais
envolvidos no projeto, além de prever na carga horaria especifica e remunerada tempo
para os docentes se dedicarem ao planejamento conjunto com os demais participantes do

programa, aspectos que serdo explorados na proxima secéo.

6.4 As condicdes materiais e de trabalho nas escolas para implantacdo do EMTI

Sobre as condigbes de trabalho’’, os sujeitos entrevistados nas trés escolas
participantes da pesquisa relatam que desde o inicio do programa passam por
precariedades, como: falta de material para realizar as atividades, pouco tempo para
organizar e planejar o trabalho, quase nenhuma formacdo especifica para atuar na
educacdo em tempo integral e improvisacao de espacos na escola.

A falta de material para a realizacdo das atividades e a falta de formacédo foram os
itens mais citados nas entrevistas realizadas com sujeitos pesquisados, ou seja, direcao,
coordenadores, professores e estudantes.

Na escola Brigadeiro, os alunos relatam que as apostilas que séo usadas para as
aulas do ENEM nédo foram disponibilizadas pelo Estado. A escola precisou fazer uma
“vaquinha” com os alunos, familias e professores para comprar o material. O mesmo
ocorreu com a turma do curso técnico de informatica, que precisou juntar dinheiro com
suas familias e docentes da escola para comprar cabos e um roteador, de forma a
conseguir ter aulas praticas do curso. Os docentes relatam que os materiais atrasavam e

quando chegavam ja havia passado o tempo da atividade.

Falta material didatico, a propria biblioteca ndo comporta e eu ndo tenho material
pra todos, qualquer livro que se da pra ler, qualquer atividade que eu tente fazer.
Como que eu vou promover leitura se ndo tem a obra literaria pra eles? Eu pedi
0 Dom Casmurro pra eles lerem e chegou Dom Casmurro em quadrinhos, pro
ensino fundamental, eles ndo mandam material e quando mandam vem errado.
(P1. Brig.).

O mesmo acontece na escola Cajuzinho, falta de materiais, atraso na entrega e 0s
professores precisam adaptar suas atividades com o que a escola recebe ou com o que ja

tinha de outros anos:

’7 Entendemos como condicAo de trabalho, o conjunto de recursos que possibilitam a realizacéo do trabalho,
envolvendo as instalacBes fisicas, os materiais e insumos disponiveis, 0s equipamentos e meios de
realizacdo das atividades e outros tipos de apoio necessarios, dependendo da natureza da produgdo. As
condicBes de trabalho se referem a um conjunto que inclui relagdes que dizem respeito ao processo de
trabalho e as condicBes de emprego (OLIVEIRA; ASSUNCAO, 2010, s.p.).
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Quando no6s comecamos, todos os professores sem material especifico pra
realizar as atividades. Entdo o primeiro semestre todo foi muito precario. Nao
tinha nada, os professores trabalhavam uma coisa mais teérica enquanto faltavam
0s materiais, mas ndo deu né. A oficina de danca, por exemplo, que ndo precisava
de um material mais assim... deu super certo. (Coord. 2).

S8o demandas de materiais que muitas vezes ndo tem, como spray e papel. As
vezes a gente tem que fazer com tinta mesmo e ndo é a mesma coisa. Eles me
pedem muito os materiais, eu passo para a direcdo, mas sei que também néo
depende s6 dela, que ela faz o pedido e tal, mas que é dificil de chegar no tempo
gue a gente precisa. Por isso que muitas vezes a aula é de desenho no caderno
mesmo, j& que pra isso ndo precisa muito de material, né. Ai eles desenham no
caderno e quando tem o material a gente passa pra outro lugar com tamanho
maior. (P4. Caju).

As reclamacgdes da Escola Quindim vdo na mesma linha das outras escolas
pesquisadas. Com a falta de materiais basicos para realizar as atividades, os docentes
precisam contar com a criatividade na hora de elaborar uma tarefa e realiz-las junto aos
estudantes. Os professores acreditam que um dos maiores desafios do EMT] é a falta de
material:

A falta de material aqui na escola é um problema sério, e isso atrapalha muito as
coisas que a gente tem em mente de fazer com 0s meninos, esse € um desafio
muito grande pra escola toda, o material sempre chega atrasado, as vezes olha pra
vocé ver, falta folha pra vocé, a escola fica correndo atrés, reaproveitando tudo
gue da e entdo faltam coisas. (P5. Quindim).

Como foi dito anteriormente, as escolas sé recebem diretamente o recurso relativo
a alimentacdo dos estudantes do EMTI. Qualquer material que a escola precise para as
atividades do programa, tem que ser demandado & SEE/MG, desde l4pis até mdveis, como
balcdo self service para o almoco, por exemplo. Para essas solicitagdes, € necessario que
0 coordenador ou o diretor preencha uma planilha e envie para a secretaria, com as
demandas da escola. Depois de passar por uma licitacdo, os materiais pedidos sdo
enviados para as escolas e chegam com bastante atraso, de acordo com os relatos ja
apresentados.

Dessa forma, apesar de haver o recurso destinado para 0 programa, via
empréstimo com o BIRD, todo o processo para a compra € a chegada dos materiais nas
escolas € muito moroso, ou seja, o fato de ndo haver a descentralizacdo dos recursos
diretamente para as escolas, tém se tornado um dificultador na implantagéo do proprio
programa.

O gestor da SEE/MG relata que a partir de 2019 os recursos comegaram a demorar

mais para chegar ao estado e que isso foi “minando” o projeto, apesar disso as escolas
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estavam implementando a proposta mesmo com as dificuldades ja apresentadas nos
depoimentos anteriores. Na visdo desse gestor, cada escola tinha uma necessidade
diferente e, por isso, fazer a distribuicdo dos materiais ndo era algo simples.

Ainda segundo o gestor entrevistado, havia um movimento na Secretaria de tentar
fazer a compra em conjunto de todos os materiais que eram solicitados pelas escolas, no
entanto, o recurso era muito “engessado” e havia muita demanda apresentada que nédo se
conseguia viabilizar, o que gerou desconforto e insatisfacdo muito grande por parte das
escolas. O recurso previsto para realizacdo de reformas nas escolas foi um que nao foi
liberado pelo MEC. Até o agosto de 2020, as unidades educacionais participantes do
EMTI n&o haviam iniciado essas obras, depois de alguns anos de implantacdo do
programa.

Esse gestor explica também que no inicio do programa, em 2017/2018 a SEE/MG
recebeu o equivalente a 24 milhdes de reais para atender 79 escolas. O dinheiro era
repassado anualmente pelo MEC, por meio de um levantamento do nimero de matriculas
e um comparativo com os dados do Censo Escolar. Era necessario fazer uma prestacéo
de contas em relacdo aos gastos e caso o dinheiro ndo fosse utilizado em sua integralidade,
no ano seguinte 0 MEC mandava 30% a menos.

Sobre a realizacdo de formacdes para os docentes envolvidos com o programa, ha
divergéncia entre as escolas pesquisadas. Na escola Brigadeiro, as professoras
entrevistadas garantem que ndo receberam nenhum tipo de formacdo para atuar no
programa. Para elas, isso deixa a desejar por parte da SEE/MG, ja que ndo houve um
momento coletivo de preparacdo dos profissionais que iam atuar no EMTI. Por se tratar
de um programa novo, era esperado que houvesse uma orientacao, reunides e formagoes
com todos os envolvidos no programa nas escolas selecionadas.

Na Escola Cajuzinho, a coordenadora e os professores dizem também ndo terem
recebido formacdes para atuar no EMTI, e esse é um dos pontos que os docentes mais
sentem falta e cobram por formacdes especificas. O professor de Matematica relata que
ao ingressar na escola Cajuzinho, ele participou de um evento da SEE/MG, em que o
EMTI foi apresentado para os docentes ingressantes nas escolas, por meio dos itens: o
gue era 0 programa e 0s seus principais objetivos, nada mais que isso. Ele garante ndo ter
participado de nenhuma formacao especifica para a area que atua no EMT]I. Ja o professor
de Grafitti relata ndo ter sido convocado para nenhuma reunido ou formagao por parte da
SEE/MG em nenhum momento. Ele conta que tudo que realiza com os jovens foi 0 que

aprendeu sozinho e acredita que seria muito importante receber alguma formagao, mesmo
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que ndo seja diretamente relacionada a sua area especifica, mas que envolva entender
melhor os programas de educacdo em tempo integral.

J& na escola Quindim, professores e direcdo garantem que sempre participaram e
ainda participam de formacbes oferecidas pela SEE/MG. A diretora entrevistada
esclarece que houve uma formacéo inicial oferecida pelo Estado, quando o programa foi
apresentado, em que todos os profissionais da escola foram capacitados, do diretor ao
pessoal dos servicos gerais. A equipe pedagdgica da escola se deslocou até a capital para
participar da formacéo e o pessoal que cuida dos servigos gerais recebeu a capacitacdo na
prépria escola. Em 2019 e 2020, houve novas formacGes para o0s professores e
coordenadores novatos e a escola também foi convocada pela SEE/MG.

De acordo com o gestor da SEE/MG as formacgdes ocorriam com frequéncia. Elas
eram feitas em grupos de diretores, coordenadores, inspetores, pessoal de prestacdo de
contas e também com os estudantes.

Nos trouxemos todo mundo pra ca pra mostrar o que que era o projeto e depois a
gente ia fazendo pequenas formagdes. [...] Nas formagdes, ndo era uma equipe sé
gue ficava formando ndo, a gente ia de acordo com 0 movimento do projeto, a
gente ia organizando. Ent&o eu tive um momento s6 com inspetor escolar, porque
gera muita davida entdo pra gente alinhar as nossas falas. Ai, tivemos um
momento s6 com o pessoal de prestagdo de conta. Tivemos um momento s6 com
os professores que estavam coordenando a parte flexivel, com todo mundo.
(Gestor SEE/MG).

Segundo esse gestor, a propria equipe da SEE/MG também recebeu capacitacdo
para atuar no programa. Cada Estado devia organizar um grupo de trabalho para atuar na
implantacdo do EMTI em todo o Brasil, sendo o MEC o responsavel pela sua articulacao.
Nesse grupo, cada Estado podia compartilhar suas experiéncias, eram feitas as discussoes
das propostas de tempo integral para todo o pais, eram trazidas as dificuldades de
implementacao, tudo era compartilhado. Esse grupo contava com a parceria do Instituto
Unibanco, que eram os responsaveis pelas formacdes dos técnicos das SEES, ou seja,
eram os empresarios que reforcavam e engrossavam as formacdes dos responsaveis nas
secretarias estaduais de educacdo pela implementacdo dos programas. Conforme
mostrado no capitulo 2, o Instituto Unibanco teve um papel crucial nas proposic¢des de
reforma (2017) para o ensino médio no Brasil.

A formacgdo prévia e continuada para professores e para a gestdo da escola é
essencial para garantir a execucdo de uma proposta de educacdo que se proponha
democrética e inovadora. E importante que essas formacdes envolvam aqueles que se

debrugam sobre as politicas de ensino médio e sobre os estudos de educagao integral, ou
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seja, que desenvolvam pesquisas que possam contribuir no processo de formagéo
daqueles que véo atuar na implantacdo desses programas. Cabe ao Estado garantir que
essas formacdes envolvam os profissionais de todas as escolas que oferecem 0 EMTI, ou
seja, a formacdo precisa ser vista como uma politica de estado, inserida no cotidiano dos
docentes das escolas publicas

Para além das formagdes do tipo acima citado é importante conhecer experiéncias
que detenham as caracteristicas acima citadas, ou seja, que possibilitem aos profissionais
uma reflexdo entre as realidades que possuem, as experiéncias relatadas, e as
possibilidades que elas apresentam. Essas situacdes constituem-se, também como um
campo de reflexfes sobre as praticas possiveis de serem implementadas nos espacos
formais de ensino (COELHO, MARQUES; BRANCO, 2014).

Sobre o planejamento do trabalho a ser desenvolvido no EMTI, as equipes das trés
escolas mencionam que ha reunibes com os coordenadores/diretores e ha também um
momento previsto para trocas de ideias entre os docentes.

Na escola Brigadeiro, o coordenador relata que todo inicio de ano é realizada uma
reunido com os professores do programa, em que eles elaboram o planejamento anual por
area. Além dessa reunido geral, nos dias em que o0s estudantes saem mais cedo, as quartas-
feiras e sextas-feiras, o periodo da tarde é utilizado para uma reunido da equipe
pedagdgica em conjunto com o coordenador. Nesses dias, 0s docentes conseguem se
reunir em pares da mesma area para elaborar atividades, tirar davidas, trocar ideias. Uma
vez por més, aos sabados, os professores precisam cumprir modulos na escola, esse
também é um momento que é aproveitado para os docentes se reunirem e/ou atenderem
aos pais e a comunidade. Todos os docentes entrevistados garantem que recebem apoio
do coordenador para montar o planejamento das aulas e executa-lo.

Na escola Cajuzinho, a coordenadora entrevistada diz que ja foi proposto que as
reunibes de planejamento fossem quinzenais, mas que é raro acontecer esses encontros.
Normalmente, um sabado por més acontecem as reunides de atividades extraclasse, de
caréater coletivo, também chamadas de reunides de Modulo 11, que sdo de cumprimento
obrigatorio pelos professores e devem ser programadas pela dire¢éo escolar, em conjunto
com o0s coordenadores. Nessas reunides, ocorrem o0 planejamento, com o
desenvolvimento de temas pedagogicos, administrativos ou institucionais. Ha também
um grupo de e-mail, como mais um espaco, onde professores e coordenadores podem
trocar ideias e propor sugestdes. O professor de Matematica entrevistado relata que

recebe, sempre que necessario, apoio da coordenadora para realizar o seu planejamento.
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Ja o professor de Grafitti, sente-se muito isolado nesse sentido, ele conta que por ser uma
area distante das outras oferecidas na escola, ele trabalha muito sozinho, mas afirma ter
autonomia para realizar suas atividades. Por permanecer poucos dias na escola, esse
professor diz ter pouco contato com os demais professores do EMTI.

Na escola Quindim, as reunides entre coordenacéo, direcéo e professores ocorrem
semanalmente, todas segundas-feiras, com duragéo de duas horas, envolvendo todos os
profissionais do EMT]I. Essas reunides ocorrem as 16:20h., horario que as aulas terminam
para os estudantes. Nessa escola o planejamento dos professores é chamado de “Guia de
Aprendizagem” e ele fica fixado nas salas de aula. Nesse Guia, fica registrado tudo que
os alunos vdo trabalhar por bimestre, j& separado por disciplinas, desse modo, 0s
estudantes conseguem acompanhar as atividades previstas. Na sala dos professores tem
um mural com o planejamento das atividades de todas as areas, essa é a forma que a escola
encontrou de todos os docentes tomarem conhecimento do que os colegas estdo
trabalhando e tentar sempre incentivar para que eles realizem atividades
interdisciplinares.

As reuniBes conjuntas de planejamento que envolvem os profissionais que atuam
no EMTI sdo espacos essenciais, pois 0s docentes vivenciam o dia a dia da escola e se
relacionam diretamente com os estudantes no desenvolvimento das atividades, portanto,
podem, em conjunto, discutir estratégias que os permitam se apropriar das normas e das
regras, pela forma como agem e pelas l6gicas que orientam e d&o sentido as suas praticas.
Nessa perspectiva, pode-se transformar os efeitos da regulacéo institucional e de controle.

De acordo com o gestor entrevistado, a equipe da SEE/MG também se reunia com
frequéncia para tratar dos assuntos referentes ao EMTI no estado. As reunides de
planejamento ocorriam quinzenalmente, com o objetivo de discutir e repassar as
informacBes importantes, além de fazer atualizacGes sobre o andamento do programa

desenvolvido pelas escolas participantes.

6.5 Parceria realizada entre SEE/MG com o ICE para implantacdo do EMT]I nas escolas

Conforme visto no capitulo 4, ao analisar os documentos elaborados pela
SEE/MG (2017, 2018, 2019, 2020), que davam as orientagdes para as escolas
implementarem o EMTI, verificou-se a presenca do ICE como parceiro no
desenvolvimento das atividades relacionadas ao programa, demarcando, assim, as
parcerias publico-privado recorrentes na proposta de reforma do ensino médio. Essa

parceria vai ao encontro ao que o0 BM pregava em seus relatorios (2000, 2007), de que o
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financiamento do ensino médio devia ser realizado pelas familias, comunidades locais,
ou por meio de parcerias entre os setores publico e o privado. Essa ultima atende a
demanda dos empresarios da educagdo no Brasil, que buscam tanto a sua fatia de lucro
com os produtos ofertados para a educacéo publica brasileira, como fortalecer no interior
das escolas publicas valores mercantis e competitivos préprios do setor privado.

Todas as trés escolas pesquisadas possuem parceria com o ICE para
desenvolvimento do EMTI.

Na escola Brigadeiro, a equipe do ICE esteve na unidade educacional em julho de
2019 coincidindo com final do trabalho de campo feito pela pesquisadora nessa unidade
escolar. O objetivo da visita da equipe do ICE foi fazer uma sondagem de como estaria
sendo implementado o programa nessa escola e a partir desse encontro foi que se firmou
a parceria. De acordo com o que foi acordado, devem ser feitas visitas periodicas da
equipe do instituto na escola, com o objetivo de trocas de experiéncias, montagem de
materiais pedagdgicos e realizacdo de palestras/seminarios.

De acordo com o coordenador entrevistado nessa escola, essa parceria é uma
negociacdo feita diretamente pelo governo do estado com esse Instituto, para que preste
assessoria as escolas que aderiram ao EMTI. De acordo com Silva (2016), houve um
verdadeiro fatiamento, entre os empresarios da educacao, dos produtos que se pretendiam
obter por meio da reforma do ensino médio, como: consultorias, materiais didaticos,
formacédo de professores, elaboracédo de plataformas digitais, entre outros itens.

A escola Cajuzinho, além de ja estar implementando o material produzido pelo
ICE, como as apostilas que devem ser usadas nas disciplinas, também tem recebido apoio
de faculdades particulares, como o Promove e Pitagoras, que fazem pequenas ac¢des na
escola e ajudam em relacdo a alguns materiais que a escola precisa, como ja visto no
capitulo anterior. Além da ajuda material, alguns estudantes das faculdades véo até a
escola para relatar sobre as experiéncias nas areas que estdo estudando, para os jovens do
3° ano. Temos que considerar que ha o interesse dessas faculdades nesse publico do
ensino médio, considerando que eles podem se constituir em seus estudantes, financiados
pelas bolsas do PROUNI.

No interior do Estado, na escola Quindim, a influéncia do ICE é muito forte,
principalmente em relagcdo aos materiais elaborados pela organizagdo. A diretora relata
que a escola tem seguido tudo que é indicado pelo instituto. Durante a pesquisa de campo,
a diretora nos mostrou as apostilas elaboradas pelo ICE e que chegam na escola, como

guias/orientadores, com todo o conteddo que deve ser abordado em sala de aula, dentro
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das disciplinas de estudos orientados e projeto de vida. Além desses materiais, o ICE tem
realizado formagdes da equipe da escola envolvida no EMTI. De acordo com a diretora,
a equipe do ICE repassa como tem sido feita a implementacdo da politica de extensdo da
jornada em Pernambuco’®, como se fosse um modelo a ser seguido pelos outros Estados
do pais, sobre isso a diretora relata:

Porque o ICE ndo ta preocupado com estrutura, com organizagao da secretaria de
educacdo, ndo, eles veem pra passar o modelo. Agora a adequacao nossa € outra
realidade, Pernambuco ¢é isso, aqui em Minas Gerais é outra coisa, entdo a gente
tem um problema sério de logistica, de sistema, mas isso ai é do estado de Minas
Gerais, mas 0 modelo é eficiente. Agora adequa-lo aqui na nossa realidade que é
o principal desafio mesmao. (Diretora).

A influéncia de organizagOes como o ICE na educagdo vai ao encontro do que foi
discutido no capitulo 1, sobre a descentralizacdo para o mercado, percebe-se a
transferéncia de responsabilidades dos governos para o setor privado, no caso do ICE,
uma instituicdo privada que se intitula como néo lucrativa. No caso do EMTI, isso fica
claro nas escolas pesquisadas, ja que as formacdes e todo o material didatico-pedagdgico
tem ficado a cargo de elaboracdo e implementacdo pelo instituto, que orienta 0s
envolvidos no programa a reproduzi-los nas unidades educacionais participantes.

Ha de se destacar que esse Instituto repassa para os docentes guias orientadores
contendo os contetdos de tudo que deve ser abordado nas disciplinas previstas para a
ampliacdo da jornada, ou seja, pretende-se influir até na chamada autonomia relativa que
os docentes dizem ter no interior das suas salas de aula. Trata-se mesmo de uma regulagéo
de controle, muito bem arquitetada e sob a responsabilidade do setor privado, que busca
trazer para o interior das escolas, uma l6gica produtivista e competitiva prépria desse
setor.

O ICE possui um territério gerido por uma atuagdo politica em rede e, portanto,
em diferentes escalas. Suas escalas perpassam os trés niveis de regulacédo discutidas nessa
tese: A transnacional, na medida em que reproduz discursos globais para a educacao nos
paises periféricos; assume também uma escala nacional, por possuir sua logica difundida
por meio de parcerias em diversos estados da federacdo e, também, por fazer parcerias
com as instituicdes locais responsaveis pelas politicas de educacdo, desde as secretarias
estaduais de educacdo e com as proprias unidades escolares incluidas no Programa.

Também o governo do estado da Paraiba possui parceira com o ICE e as escolas
que participam do EMTI sdo chamadas Escolas Cidadas Integrais (ECI). Essas escolas

8 O modelo de ensino integral de Pernambuco foi tratado no capitulo 3.
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possuem uma grade curricular comum, acrescidas das disciplinas proprias do modelo
(eletivas, projeto de vida, estudo orientado e po6s-médio), similares a nova proposta do
EMTI aqui no Estado de Minas Gerais. A transformacdo da educacdo na Paraiba feita
pelo ICE, de acordo com Carvalho e Rodrigues (2019), passa pelo tratamento
diferenciado dado as ECI e garantido pelos instrumentos normativos elaborados com esse
fim. Essa transformag&o envolve o curriculo, a gestdo e a estrutura fisica das escolas. No
caso da gestdo, hd um organograma especifico de funcionamento das ECI na Paraiba,
pensado de forma verticalizada, dando menos autonomia ao gestor escolar.

Essa parceria do ICE esta também no Rio Grande do Norte (RN) em que a parte
diversificada do curriculo integra atividades de estudo orientado, componente eletivos,
projeto de vida e preparacao pds-médio é também muito semelhante ao que esta proposto
para Minas. A parceria da Secretaria de Estado da Educacdo e da Cultura do RN
(SEEC/RN) com o ICE envolve orienta¢do, acompanhamento e monitoramento das ac6es
pedagogicas e de formacdo dos professores, de acordo com a proposta metodoldgica do
ICE. Todo material de formacédo leva a logomarca do instituto, os documentos oficiais
gue regulamentam o funcionamento levam a logomarca da SEEC e do ICE.

O ICE esta presente em escolas de quatro regides do Brasil, um pais extremamente
desigual. E, mesmo com tamanha diferenca entre essas regides, ha uma iniciativa de
padronizar o processo de ensino e aprendizagem, os comportamentos dos jovens e as
avaliacdes. Isso é viabilizado meio da aquisicdo de materiais didaticos extremamente
detalhados de como deve ser ministrada as disciplinas, treinamentos das equipes,
assessoria para planejamento. Esse instituto embasa sua atua¢ao, no modelo de escola de
tempo integral de Pernambuco, onde se reforca a meritocracia, ou seja, o esforgo
individual de cada jovem, para encontrar seu lugar no futuro. Nessa perspectiva, a
formacdo da juventude deve estar voltada para o mercado, ou para se tornarem

empreendedores, pois ndo ha emprego para todo mundo.

6.6 A formacdo para o mercado de trabalho e o protagonismo juvenil

Um dos motivos elencados pelo Governo Federal ao propor uma mudanga para o
ensino médio no Brasil estava a ndo qualificagdo dos jovens para o0 mercado de trabalho,
que seria um dos problemas a ser enfrentado pelo “novo ensino médio”, tendo em vista
que apenas 10% das matriculas dessa etapa estavam na Educacao Profissional. Com isso,
as escolas participantes do EMTI, com namero de alunos e turmas suficientes, poderiam

oferecer esse tipo de formacao a juventude brasileira.
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A concepcdo de uma escola que forma prioritariamente para o mercado de
trabalho pode ser observada nos documentos oficiais do MEC e da SEE/MG que
diretamente tratam sobre a 0 EMTI. A oferta de cursos técnicos na visdo do coordenador
da Escola Brigadeiro é justamente estreitar os lacos entre os jovens e o mercado. Na visdo
dele:

A visdo do governo hoje é que a prioridade do jovem ndo é faculdade é trabalho.
Vamos incentiva-los com o curso técnico que eles saem além de cidad&os que é
a funcdo da escola, eles saem profissionais com certificado ao final do segundo
ano de conclusédo que € o técnico. O motivo principal do ensino ser integral ndo
é visando muito ENEM, faculdade, vestibular, de acordo com o que eles mesmos
propuseram e colocaram por escrito em uma resolucdo é visando o mercado de
trabalho. (Coord. 1).

O mesmo coordenador relata que a ideia do EMTI no inicio de sua implementacéo
na escola era aumentar a carga horaria de disciplinas como Matematica, Portugués,
Geografia, Quimica por meio de um rodizio anual e na visdo dele isso era positivo pois:

Agora 0s meninos vao ter o mesmo nimero de aulas de um colégio particular,
mas atualmente o programa néo visa mais 0 ENEM, e sim o mercado de trabalho
por isso ha a formacéo técnica, para que eles saiam técnicos. (Coord. 1).

A professora de Fisica da escola Brigadeiro corrobora com esse ponto de vista do
coordenador, afirmando:

Esse era 0 modelo de tempo integral que eu acredito, com mais carga horaria de
disciplinas regulares, o tempo integral perdeu nesse sentido, o foco mudou, esta
meio ensino fundamental da prefeitura, onde tem uma parte maior de recreacéo e
sem foco nas disciplinas. (P2. Brig.).

Esses dois professores veem a introducdo da educacdo profissional no ensino
médio como um ponto negativo, ja que ndo ha profissdao sem estudo e o objetivo maior
desse programa estéa sendo tirar a oportunidade dos jovens pobres de iniciar uma carreira
académica e os colocando direto no mercado no trabalho por meio da oferta do curso
técnico. E a situacdo fica mais delicada para os estudantes que optam pelos campos de
integracdo na medida em que esses ndo tém um certificado e nem um ensino voltado para
0 acesso ao ensino superior. Para o coordenador, esses Ultimos so estdo passando mais
tempo na escola e isso ndo é eficiente para eles.

O coordenador da escola Brigadeiro quando perguntado sobre qual o motivo o
Governo federal criar um programa de tempo integral para o ensino médio, respondeu
que a intencdo € de colocar esses jovens estudantes da escola publica no mercado de

trabalho o mais rapido possivel, cada vez mais longe do ensino superior. A professora de
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Fisica da mesma escola diz que no inicio o foco do programa era que o estudante fizesse
0 ENEM, ja que as disciplinas obrigatdrias do exame tinham sido aumentadas, atualmente
0 ensino de tempo integral ndo tem mais esse objetivo, ja que a extensdo da carga horaria
é para disciplinas que ndo auxiliam na preparacao para o ensino superior. Nas palavras da
docente:

Hoje em dia, infelizmente, é assim, ndo que eu ndo goste do integral, eu
acho que ele ndo tem um objetivo de preparar o aluno para 0 ENEM,
tanto é que o menino vai ficar aqui o dia inteiro, ndo estou desmerecendo
0s outros conteudos, mas ele vai fazer aula de danca, aula de fotografia,
aula de cinema, sendo que 0s outros alunos estdo no cursinho a tarde se
preparando para 0 ENEM. (P2. Brig.).

Sobre as vantagens de fazer um curso técnico os alunos da escola Brigadeiro e
Quindim tém mesma visdo. Para eles € um grande ganho sair do ensino médio com o
certificado de curso técnico, ja que contaria como experiéncia no momento de procurar
um emprego ao finalizar os estudos. Eles relatam também que poderiam pagar a faculdade
com o trabalho que conseguissem através do curso técnico feito na escola.

A escola Cajuzinho, conforme ja mencionado, ndo oferece cursos técnicos para
seus estudantes, mas de acordo com a coordenadora entrevistada, o programa poderia ter
outra “cara” se ofertasse algum tipo de curso técnico:

Eu acho que se tivesse a opgéao de curso técnico seria muito melhor para eles, esse
modelo de s6 aulas, sem uma fungdo mesmo, sabe? O curso técnico, pelo menos
eles iam sair daqui com uma qualificagdo. Eu acredito que daria mais certo pra
todo mundo com o técnico, [...], mas ndo depende s6 da gente, né. Se fosse técnico
eu acho que mais alunos deixariam de trabalhar pra tentar investir na educacéo,
talvez os pais mudassem de ideia de deixar os filhos aqui o dia todo, por ter algum
ganho mais concreto no final, ndo sei. (Coord. 2).

As desigualdades sociais e a necessidade de entrar cedo no mercado de trabalho
acaba induzindo esses sujeitos a pleitear a formacdo profissional como solugdo mais
imediata para os jovens de baixa renda, negando a eles uma formacdo integral de
qualidade, ou seja, o direito a uma educacdo emancipadora.

Tanto os documentos e leis publicados pelo Governo ao instituir a reforma do
ensino medio e com ela a implementacdo do EMTI, como as recomendacgdes dos
organismos internacionais para essa etapa de ensino se baseavam no argumento da
necessidade de adequacéo dessa etapa da educagao aos requisitos do mercado de trabalho
e em necessidades definidas pelo empresariado, ao afirmar que o investimento no ensino
secundario nos paises em desenvolvimento contribui para o aumento da produtividade,

base do crescimento econémico sustentado, além da sua contribuicdo para o
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desenvolvimento do capital humano, entendido como desenvolvimento de competéncias
fundamentais para o mercado de trabalho.

Sob a 6tica dos organismos internacionais, a funcao social da escola na atualidade
passa a ser as competéncias e habilidades adquiridas pelos estudantes, para 0 acesso aos
postos de trabalho e a sua propria empregabilidade. Essa acep¢éo faz com que o individuo
se torne um consumidor de conhecimento ao longo de sua vida, para se manter no pareo
do mercado de trabalho. Isso significa reforcar instrumentos proprios para a competicéo
e ndo lidar com os elementos estruturais da exclusao.

Pode tambem funcionar como mecanismo para manter a demanda por formacéo
sempre aquecida. Uma demanda tida pelos empresarios como insuficiente, mas, ao
mesmo tempo, elemento fundamental para a expansdo dos mercados educacionais. Ou
seja, a formacdo profissional ndo garante nem a entrada, nem a permanéncia do
trabalhador no mercado de trabalho. Ele passa, entdo, a depender das competéncias
adquiridas, que devem ser permanentemente atualizadas para que proporcionem a sua
empregabilidade (PEREIRA, 2016).

Na visdo dos formuladores dessa politica, dos organismos internacionais e do
empresariado, a escola seria um instrumento eficaz de formacdo dessas competéncias
profissionais, mas cabe, aos individuos, a iniciativa e mobilizacdo para alcancarem as
habilidades exigidas pelo mercado de trabalho. Nessa logica, a educacao perde o sentido
de direito, sendo encarada como uma mercadoria que fornece novas oportunidades para
negocios lucrativos. O MEC ndo esconde seus interesses em atender as demandas do
mercado financeiro com a implementacdo de programas como o EMTI, na medida em
que elegeu como seus interlocutores instituicdes, como o ICE.

Somando-se a isso, a juventude sofre cada vez mais as consequéncias da nova
morfologia do mundo do trabalho do século XXI, caracterizada pela instabilidade de
empregos, trabalho informal, terceirizado, precario e fragmentado. Para Antunes (2018),
o0 seculo XXI marca a constituicdo do novo proletariado, informal ou digital, do setor de
servicos, ocorrendo, assim, uma espécie de devastacdo das condic¢Bes de trabalho, bem
como dos proprios trabalhadores. Dessa forma, num cenario em que a garantia da entrada
no mercado formal de trabalho tornou-se incerta, a formacéo para a empregabilidade
passou a integrar o desenho das politicas educacionais.

Os documentos analisados tanto da UNESCO, como do BM e da OCDE, apoiam
a oferta desse tipo de cursos para os jovens do ensino médio, sempre em defesa de que

esse tipo de acdo da condicOes a esses estudantes para os desafios da flexibilidade do
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emprego no mundo atual. O foco estd colocado na aprendizagem por meio da aquisi¢cdo
de competéncias e habilidades, bem como de atitudes e valores, que possibilitem aos
estudantes prosperar e moldar as suas vidas e se prepararem para 0 mercado, podendo
contribuir com o crescimento econémico de seus paises.

Nesse sentido, que € importante desenvolver nos jovens o que foi denominado de
protagonismo juvenil. Vale a pena ressaltar que a denominagdo “protagonismo/
protagonista” ¢ uma orientacdo vinda do ICE e que comecou a ser implementada nas
escolas no novo modelo curricular. Sobre essa questdo, Costa (2020) afirma que o
chamado protagonismo juvenil para os estudantes do ensino medio precisa ser analisado
a partir do projeto empresarial da educacéo, que introduz a légica do mercado, do mérito,
do individualismo, ndo importa a origem social dos estudantes, onde moram, suas
historias de vida, o que realmente importa é que se ele quiser ele pode vencer, depende
SO dele.

A mudanga curricular que o EMTI sofreu, em 2019, retirou da maioria das escolas
a possibilidade da oferta dos cursos técnicos, ja que para 2020, s6 43 das 281 escolas
podem ofertar os cursos técnicos, o que da 15% do total de escolas, essas sdo escolas
escolhidas por demandarem de empregabilidade regional, conforme apontado no capitulo
4. Percebe-se, entdo, que ao mesmo tempo que é retirada a oferta desse tipo de curso aos
jovens, inclui disciplinas que estdo atreladas a um projeto empresarial em que o0s
estudantes sdo os responsaveis pelo seu futuro, pelo seu projeto de vida e por suas
escolhas, seu sucesso e fracasso. Ou seja, se 0 EMTI da SEE/MG de 2017 abria as portas
para a educacgéo profissional na extensdo da jornada escolar, 0 EMT]I de 2019 retira essa
possibilidade, provavelmente pelo fato de que a presenca dos cursos técnicos para 0
ensino médio devem reaparecer por meio da oferta dos itinerarios formativos, que
compdem a Reforma dessa etapa da educac¢do basica, no entanto, colocam um programa
que reforca o ideario empresarial por meio de parcerias com essas instituicdes.

Os documentos orientadores de EMTI de 2019 e na sua atualizagdo em 2020,
elaborados pelos técnicos da SEE/MG, o termo protagonismo juvenil € citado inUmeras
vezes. Esses documentos definem que para atuar como protagonistas é necessario que 0s
jovens possuam competéncias na parte de comunicacao, ética, criatividade, proatividade,
abertura ao novo, responsabilidade, flexibilidade, adaptacdo e lideranca.

Dessa forma, é reafirmada a logica de que o cidadéo e livre, autbnomo e criativo
e podera ascender socialmente por seus proprios esforgos. A partir dessa concepgéo, o

protagonismo é definido como a acéo de conducdo do jovem, de seus projetos de vida e
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a sua responsabilizacdo por eles, colocando o jovem como responsavel principal e
desresponsabilizando o Estado de conduzir e viabilizar estratégias e condi¢cdes materiais,
para que esse cidad&o possa viver com dignidade social.

Essa visdo de protagonismo € estimulada pelos organismos internacionais e seu
entendimento de que o proprio individuo € o responsavel pela sua inser¢do no mercado
de trabalho, pelo acesso a servigos de educacdo, salde, seguranca, devendo a escola ser
um instrumento potencializador dessa formagao.

Na escola Cajuzinho, alguns estudantes que participam do programa se intitulam
“Jovens protagonistas”. De acordo com a coordenadora entrevistada nessa escola, eles
sdo denominados assim, pois eles ficam responsaveis por incentivar outros estudantes
para participar do EMT]I, dentro e fora da escola. Eles devem mostrar os beneficios que o
programa pode trazer e relatam suas experiéncias.

Para ser um “jovem protagonista” ¢ necessario passar por uma formacéo, é
necessario também ter um perfil especifico e se sentirem preparados. Dessa forma, ndo
séo todos os alunos que participam do EMTI que sdo protagonistas, eles precisam ser
considerados lideres para assumir essa posicao.

Os estudantes relatam como isso acontece na pratica, de acordo com eles:

Tem uma formacao pra se tornar um jovem protagonista, ai a gente tem que passar
pros outros jovens da escola tudo aquilo que a gente aprendeu la. Essas coisas pra
motivar eles a virem pro integral, meio que a gente ficou responsavel por trazer
mais jovens. (E4. Caju).

Em agosto, os jovens protagonistas de Pernambuco vieram pra ca pra fazer o
acolhimento com a gente. Tipo assim, nesse acolhimento ele mostrou que, tipo, a
gente pode sonhar; que, tipo, ndo existe um sonho muito grande pra vocé; vocé
tem a capacidade de conseguir aquilo e vocé vai conseguir. Tipo, eles mostram
que ndo € so por causa do lugar que a gente vive que é periferia, independente do
que for, a gente pode conseguir, ndo faz diferenca onde que a gente vive. (E6.
Caju).

Na Escola Quindim o mesmo acontece, alguns alunos sdo protagonistas, de acordo
com a diretora precisa haver um perfil de maturidade para assumir essa posi¢do. Os
estudantes da escola também passaram por uma formacao:

A gente escolhe dentro daquele perfil e faz uma formagdo com eles aqui. Depois
eles vao para uma formacéo na secretaria e quando eles retornam eles tém que
formar mais 10 alunos, esses 10 tem que formar mais 10. Hoje eles séo 16 porque
comecgou em agosto do ano passado. (Diretora).
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Nessa escola, os jovens também participam dos clubes de protagonismo’®, que é
uma pratica educativa que apareceu como novidade para o0 ano de 2020, no documento
orientador (2020) da SEE/MG. Um professor entrevistado relata como eles sdo
organizados na escola Quindim:

Eles s6 podem se reunir, os integrantes do clube, no horario de almoco, entdo
nesse horério eles podem estudar sobre o clube, podem fazer uma coreografia no
caso do clube de danca, podem fazer uma agenda junto com o diretor, porque
quem é responsavel pelo clube € o diretor, podem ensaiar, quando vao apresentar
isso pra comunidade, pros pais. Entdo ele é livre tem que ter uma diretoria,
presidente e tem que ter um professor padrinho, eles escolhem o padrinho, eles
fazem as regras e s6 entra no clube quem tiver afinidade com aquele tema. A
gente vai ter clubes variados: de xadrez, de voblei, de musica, de jogos. Eles
escolhem tudo, mas os no horéario do almoco ou, se combinado com a direcéo,
num sébado que a escola pode ser aberta ou depois das 16:20h. (P7. Quindim).

Os clubes de protagonismo séo vistos pelos estudantes como um momento de
conversar, trocar ideias, dialogar sobre as diferentes tematicas que esses clubes abordam,
mas também ha reclamacdes sobre o tempo destinado para essa atividade:

E, tipo, assim, é uma coisa que deixa a gente mais assim a vontade, sio clubes
criados pela gente que é comandado por nés mesmos e tipo assim que dado super
certo e quebra aquele trem escola é sé pra estudar. E ndo é sé pra estudar, vocé
ndo t4 ali so assentado na cadeira, o professor falar e vocé s6 copiar, ndo é so pra
iss0. (E9. Quindim),

Eu s6 acho assim, o horério do clube ser na hora do almogo é meio apertado
porgue sdo no minimo ali 10 minutos pra vocé pegar merenda, até comer ai vocé
vai escovar seu dente, fica muito corrido ser na hora do almoco, principalmente
porgue a gente demora a comer, ainda mais nesse calor. (E7 Quindim).

Sobre o clube, eu tenho 0 pensamento assim: uma ideia muito boa, muito boa
mesmo, mas eu acho mal pensado, pelo fato do tempo. Mas se for pensar ndo tem
como vocé inventar mais horarios na escola, tinha que achar um meio de encaixar
esse horério, mas eu acho que poderia ser repensado um pouco mais. (E11.
Quindim).

A escola Quindim tem implementado os clubes de protagonismo, de acordo com
as orientac@es contidas no documento (2020), ja analisado no capitulo anterior, elaborado
pela SEE/MG. De acordo com esse documento (2020), o diretor da escola deve ser o
responsavel por apoiar e fomentar as acdes dos clubes de protagonismo, de formaa incluir
em sua agenda reunides sistematicas e fixas com os presidentes dos clubes.

O horério de funcionamento dos clubes n&o deve ocupar tempo e espago na matriz
curricular, ocorrendo, geralmente, em horario de almogo, em dias de livre escolha dos

associados dos clubes. Esse é 0 ponto que um estudante entrevistado questiona em seu

9 A escola Quindim oferece clubes de xadrez, de vdlei, de musica, jogos e danca.
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relato, ja que os clubes devem ser um momento em que 0s estudantes consigam
desenvolver suas habilidades socioemocionais, de socializagéo e trocas, deveria haver um
espacgo de tempo maior para essa atividade.

Considerando que a contradicao esta colocada em todos os espacos de experiéncia,
e que os jovens estdo se reunindo nos clubes de protagonismo com tematicas relativas a
cultura e o lazer e estdo reivindicando mais tempo para isso, esse também pode se
transformar em um espaco de debate de temas postos hoje pela sociedade, de enxergar o
fazer coletivo, enfim ter um sentido diferente daquele pregado pelo empresariado e pelos
organismos internacionais.

Nesse capitulo, pdde-se verificar que o EMTI proposto pela reforma, vai na
contramdo do que € proposto pelos estudiosos da educacéo integral, que defendem uma
formacédo integral, ou seja, que promova aprendizagens significativas ndo para a vida
futura dos jovens, e sim, para a vida que € vivida no aqui e agora do ambiente escolar.
Nessa perspectiva, a educacgéo integral, deve proporcionar a ampliacdo de oportunidades
culturais, artisticas, ltdicas, entre outras e de situagcBes que visem a emancipacao dessa
juventude. O saber sé faz sentido se estiver ancorado em valores universais como direitos
humanos, empatia, solidariedade, e se estiver conectado as necessidades reais das pessoas

€ Seus contextos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou identificar, descrever e analisar 0s processos e
desdobramentos da formulacdo local e implementacdo da politica para a educagdo em
tempo integral na etapa do ensino médio no Estado de Minas Gerais, proposta pela Lei n°
13.415 de 2017, que promulgou a reforma do ensino médio no Brasil.

Nesta tese, essa politica publica foi analisada tendo por base a abordagem da
politica como acdo publica, que ndo se resume a intervencdo do Estado e da sua
administracdo, mas leva em conta a interacdo de uma diversidade de atores no processo
politico. Adotamos, por isso, a teoria da regulacdo e da acdo publica considerando a
importancia de compreender o processo de reforma do ensino médio e a implantacdo do
programa de extensao da jornada, como uma a¢do-publica regulada, ou seja, um processo
politico complexo, que € influenciado pela heterogeneidade de interesses presentes, pelas
estratégias dos atores envolvidos nos processos, pelos meandros da tomada de decisdo
publica, pelas reinterpretacdes e reajustamentos no momento da implantagdo das a¢Ges
no ambito local (VAN ZANTEN, 2004).

Analisar a politica de extensdo da jornada para o ensino médio no Estado de MG,
por meio dessa perspectiva, nos permitiu identificar os diferentes atores locais que
intervém nessa politica nas escolas pesquisadas (direcdo, coordenacdo, professores,
estudantes) bem como a participacdo dos gestores da SEE/MG, além da influéncia do
empresariado brasileiro e dos organismos internacionais, resultando em multiplas
regulacGes (institucional, de controle e autdbnoma) em nivel local, nacional e
transnacional.

Nessa diversidade de atores, aqueles que atuam nas escolas ganham destaque, na
medida em que eles possuem influéncia decisiva na regulacédo interna das escolas, ja que
as escolas pesquisadas tém se organizado com a estrutura que possuem, 0S recursos que
obtém e a equipe disponivel ou contratada especificamente para implementar essa
politica.

A gestdo da SEE/MG desempenha um papel relevante na tomada de deciséo,
conforme vimos nos depoimentos dos entrevistados, ja que ela influencia a maior parte
das deliberagBes concernentes a organizacdo e funcionamento das escolas e séo a
referéncia no processo de traducdo das normas externas e de producdo das normas
internas além de gerenciar o recurso advindo do governo federal para esse Programa.

Tudo isso ocorre a0 mesmo tempo em que 0S sujeitos das escolas reinterpretam ou
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traduzem as diretrizes emanadas da SEE/MG e criam suas proprias estratégias de
implantacdo das atividades propostas, ou seja, exercem uma relativa autonomia em suas
acoes.

Nesse sentido, entende-se, que, embora as escolas estejam sujeitas ao controle
externo da SEE/MG, os sujeitos presentes nas escolas também tém potencial para tomar
decisfes conjuntas, que defendam seus interesses, mesmo que seja em aspectos mais
pontuais, que ocorrem no dia a dia do trabalho, conforme se verificou nos depoimentos
dos coordenadores, docentes e estudantes mostrados no capitulo anterior.

Ou seja, ha sempre uma leitura e interpretacdo local das normas e das regras, que
sdo postas também pela necessidade de improvisacdo, adaptando o que estava previsto no
curriculo para o EMTI as condicGes de trabalho e a infraestrutura existentes nas escolas.
Ha de se considerar ainda, o processo de interacdo que tem surgido, principalmente, entre
docentes e estudantes na realizacdo das atividades, que foram assinalados nos
depoimentos registrados no capitulo anterior.

Pode-se afirmar, entdo, que coexistem nas escolas processos de regulacdo de
controle e de regulacdo autbnoma, que resultam das estratégias, interesses e interacdes
entre os atores, ou seja, técnicos da SEE/MG, direcédo das escolas, coordenacao, docentes
e estudantes. Em alguns momentos, a regulacéo autbnoma e de controle se sobrepdem,
ou seja, o controle é exercido justamente por meio do uso da autonomia. Essa
sobreposicao pode ser exemplificada na medida em que as escolas precisaram se adaptar
e ser criativas para conseguir dar conta de implementar o EMTI de forma rapida, ao
mesmo tempo que atendiam a presséo exercida pela SEE/MG a agir respeitando as regras
gerais desenhadas pelo MEC e por ela propria.

Nessa perspectiva, verifica-se que a autonomia dos sujeitos presentes nas escolas
é sempre relativa, ja que é exercida dentro de sistemas de restri¢ces e convencgdes que, ao
mesmo tempo, circunscrevem a acdo e a torna possivel (CRIBB; GEWIRTZ, 2007). A
educacdo publica requer do Estado a sua regulacéo, nesse processo € que sao emanadas
as normas gerais e as diretrizes para as redes publicas, esperando que elas sejam
cumpridas pelos estabelecimentos. E nesse sentido que a autonomia serd sempre
delimitada por determinadas regras e, a0 mesmo tempo, tem 0s sujeitos atuando nas
escolas que interpretam e aplicam essas regras.

De acordo com Barroso (2005), o Estado além de promover a articulacéo entre as
esferas do sistema educacional, assumindo as responsabilidades que lhe sdo inerentes,

deve assegurar as condi¢Oes necessérias (fisicas, materiais, de pessoal, de trabalho, de
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financiamento, etc.) para o funcionamento do programa nas escolas e para a edificacdo
dessa autonomia. No entanto, conforme relatado no capitulo 6, essas condigdes materiais
e de trabalho, ndo acompanharam a implantacdo do EMTI, e a imposi¢do do programa
suplantou a relativa autonomia que os gestores escolares poderiam exercer. Dessa forma,
verifica-se a importancia do equilibrio entre a autonomia e o controle, pois essa relacéo
ndo é de forma alguma simples. O que deve ser observado é o equilibrio entre esses dois
conceitos intimamente ligados (autonomia e controle) e diferentes formas por meio das
quais eles podem ser combinados (CRIBB; GEWIRTZ, 2007).

Conforme apresentado acima, por um lado, temos o Estado procurando exercer o
papel que lhe é atribuido, de regulador da politica educacional, com a adog¢do dos
dispositivos institucionais e de controle. De um outro lado, temos os profissionais das
escolas que entendem que podem tomar decisdes, em relacdo a forma que conseguem
implantar o programa proposto, caracterizando, nesse processo, a multirregulacdo da
politica de fomento as escolas de tempo integral para o ensino médio. Ou seja, a
combinacdo da regulacdo institucional e de controle com a regulagdo conjunta, essa
ultima contando com a participacdo também dos estudantes.

A regulacdo transnacional nesse processo fica a cargo da influéncia dos
organismos internacionais, com seus multiplos relatérios, que buscam influenciar os
rumos, encaminhamentos e orientagdes para o ensino médio, conforme dita a agenda
globalmente estruturada para a educacdo, exposta no capitulo 1 desta tese. Um dos
principais tracos de influéncia dessas institui¢fes identificados no processo de reforma
do ensino médio no Brasil e de programas como 0 EMTI é a defesa da flexibilizacdo do
processo educativo, para os jovens, a fim de subordina-lo as forcas do mercado.

A partir disso, tem-se apresentado um conjunto de mudangas significativas, entre
elas, a intensificacdo das relacdes entre publico e privado, a flexibilizacdo do trabalho e
emprego. Nesse cenario, coloca-se como essencial que os individuos se tornem também
flexiveis, protagonistas e empreendedores para se adaptar ao mundo atual, e serem
criativos para levar a frente seus projetos individuais de vida. A educagdo escolar € um
campo ideal para ajudar a promover essas mudancas.

E nesse sentido, que se defende tanto que o processo educativo se constitua por
meio do desenvolvimento de um conjunto de competéncias, como iniciativa, resiliéncia,
persisténcia, resolucdo de problemas, organizacdo e planejamento, para que 0s jovens
possam estar preparados para enfrentar os desafios do capitalismo atual, como o

desemprego estrutural. Surge o estimulo ao protagonismo juvenil e a construcdo de
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projeto de vida pelo novo Ensino Médio, denominado pelos reformadores de “preparacao
para a vida”. Nessa perspectiva, o individuo torna-se merecedor daquilo que planta. Nao
é a toa, que, em Minas Gerais, foi realizada a parceria com ICE, que formula os materiais
a serem trabalhados nas escolas, apresentados com um nivel de detalhamento peculiar,
como se fossem manuais, para serem replicados nas escolas mineiras.

Nesse modelo, 0 movimento empresarial da educacao, ganha destaque, na medida
em que essas organizacoes tém elaborado os materiais pedagdgicos, livros, apostilas, que
devem ser usados nas disciplinas dentro do EMTI, bem como tem também realizado as
formacdes dos professores atuantes no programa. Na elaboracdo desses materiais e no
processo de formacdo continuada docente, as parcerias estabelecidas com o setor privado
tém trazido para dentro das escolas as suas légicas e os seus valores baseados na
performatividade.

Para finalizar, cabe destacar, que a analise que foi efetuada nesta tese ocorreu bem
no inicio do processo de regulamentacdo pelo estado de Minas Gerais da reforma do
ensino médio e da implantacdo das propostas politico-pedagdgicas para 0 EMTI. Nesse
sentido, pode-se destacar o pioneirismo desse estudo, iniciado em 2017, quando a Lei n°
13.415 foi promulgada. Saliento também a dificuldade de analise de um processo que se
encontra apenas iniciado nas escolas de ensino médio, selecionadas em todo o Brasil e
que em Minas Gerais, em trés anos desse processo, teve trés propostas pedagogicas
distintas que foram elaboradas pela SEE/MG para implantacdo do EMTI.

Espera-se, com esta tese, dar uma contribuicdo importante aos estudos sobre
educacao em tempo integral. Além de cumprir com o0s requisitos postos para a obtencao
do titulo de doutora em Educacdo, busca-se também responder a um compromisso
assumido com o grupo EM-Pesquisa, coordenado nacionalmente pelas professoras
Maonica Ribeiro da Silva (UFPR) e Nora Rut Krawiczyk (Unicamp) e no estado de Minas
Gerais, pela professora Adriana Duarte (UFMG), que se propds a acompanhar nos estados

brasileiros a implantacéo dessa reforma.
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ANEXO | - ROTEIRO DE ENTREVISTAS (COORDENACAO,
PROFESSORES, ALUNOS E GESTOR DA SEE/MG)

Diretor (a)/ Coordenador (a) do EMTI

H& quanto tempo vocé trabalha nesta unidade educacional? Quanto tempo esta

na funcdo de coordenador?

Quando foi implantado as atividades de TI para 0 EM nesta escola? Motivo de
escolha desta escola.

Descreva como ocorreu o processo de implantacdo na escola. (relagbes com a
SEE, construcdo do projeto para a escola (quem participou? alunos, professores
e comunidade neste processo.) alguma adaptagéo da escola com o projeto. Como
vocé avalia o processo de implementacao
Como esta organizada as atividades de extensdo da jornada nesta instituicao?
Como e onde ele funciona? (Tempos, espacos (sdo adequados?), atividades
(oficinas), sujeitos (profissionais e estudantes)

Como foram escolhidos os cursos técnicos do TI? Teve participacdo dos alunos
e da comunidade? Numero de vagas?

5.1 Como é feita as escolhas das disciplinas dos campos de integragdo?

Quem sdo os estudantes que participam do TI1? Quais os critérios utilizados? Qual
o perfil dos alunos atendidos? Quantas séo as turmas? Qual foi a reagdo dos
estudantes em relacdo ao programa? Como a escola lidou com essas questdes?

6.1 Como ficou a carga horéaria da escola com a saida dos alunos nas 42 e
62 mais cedo? E dos professores?

Quem sdo os profissionais que trabalham no T1? Como séo contratados? (tipo de
contrato, jornada, remuneragéo)

7.1 Como se deu esta escolha do coordenador do TI?
Como se da o planejamento do trabalho dos profissionais nesta unidade
educacional? Quem participa? (juntos com coordenador? Outros profissionais da
escola? Sozinhos, entre eles) Ha reunifes periddicas para o planejamento? Qual
a frequéncia?
Como a verba para o Tl foi disponibilizada para sua escola?

9.1 A verba tem sido repassada regularmente? (como lidam com a

situacéo)
9.2 Como ela é gasta? Autonomia na decisdo dos gastos

9.3 Com 0 que mais se gasta para o T1?
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9.4 Como € a gestdo financeira desta verba (contas bancérias possui e
apoio técnico). Quais as maiores dificuldades na gestdo financeira da
escola?

10. Aescola recebe recursos financeiros de outra instituicao (que ndo seja do Estado)
para as atividades do TI? (parcerias com bancos, empresas, etc)

11. Quais 0s pontos positivos do programa?
12. Existe algum ponto que vocé considera negativo? Quais e porqué?
13. Quais as principais demandas apresentadas pelos alunos e pela comunidade

escolar em relacdo ao T1? Como sdo encaminhadas essas demandas?

14. Como vocé avalia sua relagdo com os alunos? E com os professores?

15. O EM regular ainda néo aderiu a reforma com a BNCC e os Itinerarios? Ja teve
alguma conversa nesse sentido?

16. Na sua opinido o programa da certo nesta escola?

17. Na sua opinido por que o Governo federal criou um programa de extensdo da
jornada para os alunos do EM?

18. Comentarios finais

Professores EMTI

1. Ha& quanto tempo vocé trabalha nesta unidade educacional?
1.1 Como foi sua forma de ingresso nessa escola? (Designacao, concurso,
banca)
1.2Quais sdo suas atividades? (oficinas, passeio, almoco, lanche,
acompanhamento pedagdgico)
1.3 Como as atividades foram definidas para o Tempo Integral? E por
guem? Houve acompanhamento?
1.4 Onde sdo realizadas essas atividades? Como sdo 0s espagos onde
realiza as atividades?
1.5 Descreva sua rotina em um dia de trabalho
Vocés professores receberam algum tipo de formacdo para atuar no TI? Quem
ofereceu? Como foi? EM CASO NEGATIVO: Vocé acha que seria necessario? Qual
formagéo?
Como se da o planejamento do seu trabalho?
3.3 Vocé recebe apoio para realizar o seu trabalho? Quem apoia? Como

apoia?



10

11

270

3.4 H& na escola momentos para discussdo das atividades com a
comunidade escolar?

3.5 E entre a equipe de professores do T1? Como séo?

3.6 Entre professores e o coordenador?

3.7 Entre os professores e os diretores?
Quem séo os estudantes que participam do TI?
Na sua opinido, qual o envolvimento dos estudantes com o projeto? Com o que eles
mais se identificam? E menos se identificam?
Quais as demandas que os estudantes apresentam para vocés? E como sdo
encaminhadas?
Por que vocé acha que essa escola foi uma das escolhidas para ser piloto desse
programa?
Na sua opinido o que essa politica do tempo integral trouxe para a escola? Por qué?
Traz beneficios concretos para os alunos?
Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas por vocé neste trabalho?
Na sua opinido por que o Governo federal criou um programa de extensdo da jornada
para os alunos do EM?

Comentérios gerais

Estudantes do EMTI

1. Quanto tempo vocé estuda nesta escola? Qual 0 ano vocé esta cursando?

2. Por que vocé estd no Tl e ndo no regular? Se pudesse estaria no regular ao invés
do TI?

3. Porque vocé optou pelo técnico/campos? Seus pais te ajudaram nessa escolha? Ha
algum tipo de confronto com os alunos do regular ou da outra area?

4. Como voceés receberam a noticia sobre o Tl para 0 EM? Por que vocé acha que o
Governo criou esse programa de tempo integral para o EM?

a. Qual a expectativa vocés tinham para esse programa?

5. Vocés participaram em algum momento das discussdes para a implementacdo do
programa nesta escola? (como se deu?)

6. Quais os motivos que te levaram a participar do programa?

7. Quais as atividades vocé participa do TI? Como se deu a escolha dessas

atividades? Onde sdo realizadas? Como?
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a. O que essas atividades te proporcionam?

b. Como vocés avaliam os espacos destinados as atividades?

c. Como vocés avaliam os horarios?
Vocé concorda com a forma que a escola organiza os horarios de almoco, lanche?
Qual a proposta dos estudantes para estes horarios?
Vocé acha que a escola tem infraestrutura adequada para realizar as atividades?
Fica muito cheio? Precisa dividir os espagos com outras turmas?
Quais as demandas dos estudantes para o0 programa? Como sdo encaminhadas?
Por que vocé acha que seus colegas desistem do TI? VVocé ja pensou em desistir?
Se sente cansado? Acha que é muito tempo na escola?
Como € sua relagdo com os professores do TI1? E com o coordenador do TI?
O Tl vai trazer beneficios para seu futuro?
Ao se formar o que pretende fazer? Mercado de trabalho ou faculdade? A escola
te ajuda nisso?
Quais os pontos positivos do TI?
E quais os pontos negativos?

Comentarios gerais

Gestor da SEE/MG

Ha quanto tempo vocé trabalha na SEE? Qual o periodo vocé ficou na diretoria
do EM? Qual era seu cargo em 2016 quando chegou a reforma? Atualmente vocé
ainda atua nesse cargo?
Como esta organizada a diretoria do EM em MG?
Havia algum debate sobre a implantacdo do tempo integral para o EM, por parte
da SEE, antes dessa reforma? Se houver, como estava sendo pensada essa
proposta? Ja tinha alguma coisa encaminhada, em termos de implantacdo? O que
motivou este debate?
Com a proposi¢do do tempo integral para o ensino médio, vinda com a Reforma,
como a DEM (Diretoria do Ensino Médio) se organizou para respondé-la? Ou seja,

vocé pode descrever para mim como foi este processo?

4.1 Quem ficou responsavel pela implementacdo do EMTI na Diretoria
de EM?
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4.2 Formou-se uma equipe especifica para essa atividade? Quais foram
os critérios para a formacdao desta equipe?

4.3 Quem participou efetivamente? — Técnicos da secretaria?
Profissionais das escolas — quais?

4.4 Houve a participacdo de consultores externos (se sim, de quais
instituicdes)? Outros?

4.5 Quais atividades foram desenvolvidas pela equipe responsavel?
(Reunides? Elaboracgéo de projeto? Cursos de formacao? Outras?).

4.6 Como se deram as relacdes da DEM (ou dessa equipe) com o MEC
para implantacdo do programa de tempo integral em MG?

5. Como foram selecionadas as primeiras escolas para o programa? Como essas
escolas reagiram a proposta de adesdo?

5.1 Como se deu a adesdo das outras escolas, com o passar do tempo?

5.2 As escolas que ndo foram selecionadas, como reagiram? Elas
apresentaram alguma demanda para a Diretoria do EM? Quais?
Como vocés responderam?

6. Como as escolas selecionadas estdo implantando o projeto proposto?

6.1 Como é a relacdo da DEM com as escolas? H& o apoio dos técnicos
da DEM nesse processo? o que é realizado por eles? E como tem sido
0 acompanhamento dessa implantacdo?

6.2 Do projeto inicial proposto para a extensao da jornada, o que tem sido
mais adotado pelas escolas de MG em sua implementagao?

6.3 Quais as principais variagdes apresentadas na implementacdo do
projeto entre as escolas selecionadas? Quais os fatores que mais
interferem para que essas diferencas ocorram (Tamanho da escola?
NUmero de estudantes? Localizacdo da escola? Infraestrutura da
Escola? Envolvimento dos gestores? Envolvimento do corpo docente
ou discente? Outros aspectos?)

6.4 Houve alguma escola, que ndo seguiu o projeto e implantou algo
diferenciado do que foi proposto? Se houver, pedir para descrever.

6.5 A DEM estava avaliando a implementacdo do EMTI pelas escolas?
Como isso era feito?

7. Como o corpo docente da escola tem recebido o projeto de extensao da jornada?
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7.1 Como é feita a escolha dos profissionais que vao participar desse
programa?

7.2 Como se da a participacdo dos profissionais no programa?

7.3 Quiais as principais demandas que eles levantam? Como as escolas e
a DEM encaminham essas demandas?

7.4 Esses profissionais vém recebendo formacao especifica para atuar no
programa? Como isso ocorre? Quem custeia essa formagéo? (Escolas
do interior tem mais capacitacdo?)

8. Como os estudantes tém recebido esse projeto nas Escolas?

8.1 Como se da a adesdo dos estudantes ao Programa?

8.2 H& um envolvimento dos estudantes com as atividades realizadas na
escola? Como eles avaliam essas atividades?

8.3 Como é a frequéncia dos estudantes nessas atividades (ha abandono)?

8.4 Quais as principais reivindicagdes apresentadas pelos estudantes as
escolas e a DEM? Qual o papel da escola e da DEM em relagdo as
demandas dos estudantes?

8.5 Sobre a questdo da carga horéria, inicialmente os estudantes
permaneciam todos os dias, o dia todo na escola, houve uma demanda
deles para a diminuicdo desses dias?

8.6 Na sua opinido, quais os beneficios que o programa traz para 0s
jovens?

9. A DEM tem recebido regularmente os recursos do governo federal para este
programa? Vocés tém tido dificuldade de distribuicdo de recursos para as
escolas? Ha alguma dotacéo especifica do governo do estado para este Programa?
Ha algum problema de financiamento deste programa? Quais as principais

demandas que a DEM recebe das escolas no que se refere ao financiamento?

10. O governo federal pretende que as escolas que aderiram ao Programa se tornem
exclusivas de EMTI. Como a secretaria esta se organizando para isso?
10.1 Na sua opinido qual o impacto desta decisdo para a EJA e para 0
ensino médio noturno?
11. Na sua opinido, quais 0s principais pontos positivos do EMTI?
12. Na sua opinido, quais as principais dificuldades?

13. Quais os planos da SEE para o ensino médio em MG?
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14. Com a eleicdo do novo governo e a sua posse em 2019, houve mudancas no
projeto proposto inicialmente para 0 EMTI? Quais? Como essas mudangas
alteram o percurso pensado para a educacao integral no projeto inicial?
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AREAS EXTERNAS
Quais as caracteristicas dos terrenos circundantes?
Existem muros e vedagoes ao redor da escola? S |N |Bom Ruim
Em que condigdes se encontra o edificio? Bom | Ruim
Qual o aspecto geral das instalagées?
Elétrica N Boa Ruim
Hidrdulica / esgotos N Boa Ruim
O espaco disponivel é compativel com o nimero de alunos? N
Acesso adequado para pessoas com deficiéncias
Mobilidade reduzida N Boa Ruim
Visual S|N Boa Ruim
SinalizagGes
numero das salas S|N Boa Ruim
biblioteca S|N Boa Ruim
banheiros S|N Boa Ruim
cantina S|N Boa Ruim
refeitério S|N Boa Ruim
Caracteristicas adicionais da decoracao da escola
Grafittis S|N Bom Ruim
Imagens religiosas SN Bom Ruim
outras
Outros espagos
Laboratérios S N Bom | Ruim
Refeitdrios S N Bom | Ruim
Cantina S N Boa | Ruim
Cozinha S N Boa | Ruim
Auditério S N Bom | Ruim
Parquinho S N Bom | Ruim
Patio coberto S N Bom | Ruim
Patio descoberto S N Bom | Ruim
Quadra coberta S N Boa | Ruim
Quadra descoberta S N Boa | Ruim
Sala de recursos S N Boa | Ruim
Almoxarifado S N Boa | Ruim
Secretaria S N Boa | Ruim
Zspacos especificos Ed. integral S N Boa | Ruim
Ventilacdo das dreas externas S N Boa | Ruim
lluminacdo das areas externas S N Boa | Ruim
Observar ainda:
Existe material obsoleto acumulado? S N
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Conservagao ‘ ILUMINAGAO QTE-EMUSO QTE-SEM USO SUFICIENTE
PAREDES Boa | Ruim INCANDESCENTE s N
Paredes rebocadas s|N| B R FLORESCENTE S N
Paredes pintadas S|N B R QTE-EMUSO QTE-SEM USO SUFICIENTE
PISO Bom | Ruim S N
Piso com acabamento S|N B R JANELAS CONDICAO
Piso chdo batido S|N| B R BOA REGULAR RUIM
Piso concreto S|N QTE-EMUSO QTE-SEM USO SUFICIENTE
INSTALAGAO ELETRICA Boa | Ruim S N
Embutida s|N| B R PORTAS CONDIGAO
Visivel S|N B R BOA REGULAR RUIM
BANHEIRO EXCLUSIVO Boa | Ruim QTE-EMUSO QTE-SEM USO SUFICIENTE
Separagdo Masc/Fem S|N| B R S N
B R VENTILADOR CONDIGAO
MOBILIARIO Conservagao BOA REGULAR RUIM
Boa | Ruim QTE -EM USO SUFICIENTE
Cadeiras S|IN| B R LIXEIRAS S N
Sofa S|N| B R LIMPEZA CONDICAO
Mesa SN BOA REGULAR RUIM
SUFICIENTES S|N QTE-EM USO QTE-SEM USO SUFICIENTE
ESCANINHO Bom | Ruim || o oRES s N
Escaninho para professor S|N B R CONDICAO
SUFICIENTES S|N BOA REGULAR RUIM
Outros Boa | Ruim QTE-EMUSO QTE-SEM USO SUFICIENTE
Quadro de avisos S|N B R IMPRESSORAS S N
Geladeira S|N| B R CONDIGAO
Microondas SIN| B R BOA REGULAR RUIM
Observar ainda: INTERNET CONDICAO
Localizagdo da sala dos professores dentro do prédio; BOA REGULAR RUIM
Material obsoleto acumulado?
RUIDOS INTERNOS Muito Pouco Aceitavel
RUIDOS EXTERNOS Muito Pouco Aceitavel
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Etapa: Quantidade de alunos: Hora: _ h min
Conservaga QTE -EM QTE-SEM
o ILUMINACAO uso uso SUFICIENTE
PAREDES Boa | Ruim INCANDESCENTE S N
paredes rebocadas |S|N| B R FLORESCENTE S N
QTE -EM QTE-SEM
paredes pintadas SIN| B R uUso uso SUFICIENTE
PISO Bom | Ruim ‘ ‘ S N
Piso com acabamento |S|N| B R JANELAS CONDICAO
Piso chdo batido S|N| B R BOA ’ REGULAR ’ RUIM
QTE -EM QTE-SEM
Piso concreto S[N B R uso uso SUFICIENTE
Teto Bom | Ruim S N
Telha ceramica S|N| B R PORTAS CONDICAO
Laje concreto S|N B R BOA ‘ REGULAR ‘ RUIM
QTE -EM QTE-SEM
Telha amianto S|IN B R uso uso SUFICIENTE
Outro tipo S|N| B R ’ ’ S N
QUADRO Boa | Ruim VENTILADOR CONDICAO
Quadro Negro/giz SN B R BOA I REGULAR ’ RUIM
Quadro Branco/ pincel |S|N| B R
INSTALACAO ELETRICA Boa | Ruim CONDICAO
TEMPERATURA
Embutida SN B R BOA ’ REGULAR ’ RUIM
Visivel S|IN B R QTE -EM USO SUFICIENTE
MOBILIARIO LIXEIRAS ‘ S N
Conservagiao CONDICAO
LIMPEZA
CARTEIRAS/CADEIRAS Boa | Ruim BOA REGULAR ’ RUIM
Madeira SIN| B R
RUIDOS
Plastico SIN| B R INTERNOS Muito Pouco Aceitavel
RUIDOS
MESA DO PROFESSOR Boa | Ruim EXTERNOS Muito Pouco Aceitavel
Diferente dos alunos [S|N| B R
Igual dos alunos S|N| B R TV/DVD PC/Projetor Internet
Ar
ESCANINHO Bom | Ruim RECURSOS - Som Retroprojetor | condicionado
E inh MATERIAL AUDIO
scaninho para VISUAL EM SALA -
professor SIN| B R CONDICAO
Escaninho paraalunos [S{N| B R BOA REGULAR RUIM

Observar ainda:

Existe material obsoleto acumulado? S N




