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RESUMO

Pesquisa concretizada com foco na politica educacional “Novo Ensino Médio:
Educacao Agora é para a Vida” em duas dimensdes: avaliacao politica da
politica e do processo de implementacdo no estado do Ceara, no periodo
compreendido entre 1996 a 2006. Na primeira, empreendi uma analise dos
fundamentos filoséficos, politicos, pedagdgicos, ideoldgicos, econdbmicos e
sociais da reforma e ao mesmo tempo da engenharia institucional dessa
politica. Na segunda, realizei um estudo da fase de implementag&o da reforma
do ensino médio, com vistas a identificar os fatores institucionais que
contribuiram ou ndo para a sua efetividade no interior das escolas publicas
cearenses. Foram destacados o0s determinantes historicos, sociais e
econdmicos no cenario da reestruturacao produtiva do capital e sua relacao
com o processo de re-ordenamento da educacao média no Brasil e no Ceara.
O esforco central configurou-se em analisar o contexto internacional e nacional
de crise, de reestruturacao capitalista e de mudancas no mundo do trabalho,
articulando com as principais modificagdes no campo da educagdo basica
brasileira e com a expressdo material desta nas principais acbes estratégicas
mediadas pelo Plano de Expanséo e Reforma do Ensino Médio (PEMCE).

Palavras-chave: Avaliacdo de Politicas Publicas. Reforma do Ensino Médio.
Reestruturacdo Capitalista. Trabalho. Competéncias e Habilidades. Formacao
Profissional. Empregabilidade.



ABSTRACT

Research implemented focused on educational policy "New High School:
Education is now for the entire Life" in two dimensions: political evaluation of the
policy and implementation process in the state of Ceara, during the period of
1996 to 2006. At first, | undertook an analysis of the philosophical, political,
educational, ideological, economic and social reform and also engineering of
institutional policy. Secondly, | conducted a study of the implementation phase
of the school reform, in order to identify the institutional factors that had
contributed to their effectiveness within the public schools of Ceara. We
highlight the historical determinants, social and economic scenery of the
productive restructuring of capital and its relation to the process of re-
organization of High School education in Brazil and Ceara. The central aim was
configured to examine the international and national crisis of capitalist
restructuring and the changing world of work, articulating with the major
changes in the field of elementary education in Brazil and with the material
expression of the main strategic actions mediated by the Expansion and Reform
plain of High School Education (ERPHSE).

Keywords: Evaluation of Public Policies. Reform of High School Education.
Capitalist Restructuring. Work. Professional Formation. Competences and
Skills. Employability.
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1 INTRODUCAO

Se existe senso de realidade, tem de haver senso de possibilidade.
(MUSIL, 2006, p.5).

Caracterizado como o amplexo dos extremos (HOBSBAWN, 1994), o
século XX representou, ao mesmo tempo, a era das catastrofes, da barbarie e
dos assassinatos em massa. Nao menos, exprimiu o predominio das forcas
humanas sobre a natureza, em que o progresso cientifico e tecnoldgico

suscitou modificagées econdmicas, sociais, politicas e culturais.

Nesse século se viveu a queda dos sistemas socialistas de producao e
se tornou hegemobnica uma economia de mercado — designada por cientistas
sociais e economistas como globalizagdo financeira ou mundializagdo do
capital —, ordem econ6mica mundial que menospreza os direitos sociais e
impde novas regulagdes as relacbes entre capital e trabalho.

Em tal periodo ocorre o ressurgimento dos paradigmas liberais da
economia capitalista, nos quais se retoma a defesa das desigualdades e das
vicissitudes individualistas como ponto de partida e de chegada das relacdes
humanas, depois de se ter consagrado como direito universal o Estado do bem
estar social (Welfare State).

Historiadores, fildsofos, socidlogos, cientistas politicos, antropdlogos e
economistas tém escrito obras analiticas movidos pelo interesse de tornar essa
época histérica compreensivel as geragdes que nasceram e viveram em seu
interior percursivo e que necessitam, caso queiram agir de modo proativo,
conhecé-lo melhor, porque os momentos de grandes reestruturagcdes do capital

vém acompanhados de intensas desestruturacdes sociais'.

' Para o entendimento desta questao, consultar: Hobsbawn (2006, 2004, 2000, 1994, 1988 e
1987); Arrighi e Silver (2001); Arrighi (2006 e 2008); Castel (1998); Arrighi e Silver (2001);
Castells (2000); Chesnais (2005, 1999 e 1996); Bauman (1999 e 2001); Bloch (2005, 2006a e
2006b); Braudel (1987 e 1996); Polanyi (1980); Frank (1977 e 1976); Dobb (1965); Galbraith
(1978); Petras (1999); Bloch (1993); Braverman (1987); Dupas (1999); Giddens (2000);
Mészaros (2006a) e Gowan (2003).



Adjetivado de longo (ARRIGHI, 2006) ou breve (HOBSBAWN, 1994), o
ultimo século do segundo milénio circunscreveu um importante capitulo da
histéria mundial, seja pelas lutas sociais e politicas nele surgidas e vencidas

seja pelas amplas alteracdes operadas, por especifico, no campo da educacao.

Tinha razédo Polanyi (1980), essa nova ordem capitalista controverte o
Estado e o coloca a servico dos empreendedores capitalistas, que criam e
mantém as condi¢cées de submissao da sociedade ao mercado. Gera-se um
novo sistema social em que o0s excluidos sdo incorporados de modo
contraditério e assumem papel preponderante no funcionamento desse

metabolismo social.

As transformacb6es quanto ao papel do Estado no provimento dos
direitos humanos fundamentais como educacéao, saude, trabalho e assisténcia
social por meio da formulagdo, implantacdo e implementacdo das politicas
sociais protagonizadas no século XX permanecem mais fortes no século XXI.
Essas no Brasil sofreram reordenamentos, inscritos na contra-reforma

(BEHRING, 2008) do capital ajustado a mundializagao financeira.

As politicas de educacao elaboradas e implantadas nesse contexto sao
funcionais a essa nova ordem, dentre elas a Reforma do Ensino Médio (REM).
Nesta nova configuragdo educacional, é conteudo basico desta tese a dinamica
reformista “Novo Ensino Médio: Educagao Agora é para a Vida”, politica social
— de corte educacional — constituida na conjuntura histérica da reforma do

Estado brasileiro no governo de Fernando Henrique Cardoso.

Conforme regulamenta a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN), N° 9394/96 no Art. 21, 0 ensino secundario € considerado
nivel finalistico do ciclo de escolarizacao basica dos jovens brasileiros que se
inicia na educacéo infantil, com a intermediacdo do Ensino Fundamental (EF).
Centrado no lema “Educacgédo Agora € para a Vida”, o novo Ensino Médio (EM)
— desde o primeiro momento de sua formulacdo junto as Instituicdes
Financeiras Internacionais (IFl) e posterior implantacdo nas Unidades da
Federacdo — subordinou-se as deliberagdes definidas pelos técnicos e

consultores especiais das organiza¢gées multilaterais.

21



No contexto especifico da reestruturacao produtiva do capital, o Brasil
obnubilou a sua capacidade de formular e implantar politicas direcionadas a
esse nivel, pois se submeteu as emanacdes de fora porque nao mais existe um
projeto nacional a ser consolidado, e sim um movimento adaptativo aos
interesses do capital transnacional. Isto se configura como uma “[...] imensa
perda de soberania [...]” (BEHRING, 2008, p. 21) com um aumento significativo
da “[...] estrutura da desigualdade social brasileira [...]” (idem).

As mudancas que adentraram 0 espaco escolar espraiam-se na
realidade social como um todo. Suas limitacées sao visiveis, no atual contexto,
em que a intengao das politicas publicas de corte educacional é a de consertar,
0 que entendem serem os defeitos na escola publica e ndo condigcédo estrutural
da ordem estabelecida.

Com este propésito, o Ministério da Educacdo (MEC) adaptou suas
politicas as diretrizes definidas no “Relatério Delors” (DELORS, 2001) que
instituiu as bases epistemoldgicas do saber no mundo capitalista
contemporaneo a partir do desenvolvimento dos quatro pilares, “aprender a

conviver”, “aprender a conhecer”, “aprender a fazer” e “aprender a ser”.

De outra parte, os técnicos lotados na Secretaria de Ensino Médio e
Tecnolégico (SEMTEC) participaram das Conferéncias Internacionais, no
sentido de acompanharem os principais movimentos reformadores das politicas
educacionais para o ensino secundario, que vinham ocorrendo desde a década
de 1990 no panorama internacional, a exemplo da Franca (MEIRIEU, 1999). A
SEMTEC precisava coadunar-se aos novos principios educacionais delimitados
em tais Conferéncias para a educacao média.

A principal delas foi a “Reunido Internacional de Especialistas sobre o
Ensino Médio no Século XXI: desafios, tendéncias e prioridades”, realizada
pela Organizagédo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em maio de 2001, em Beijing. Desta, resultou o documento “O
Ensino Médio no Século XXI: desafios, tendéncias e prioridades” (UNESCO,
2003) em que estao prescritas as determinacgdes para as “[...] mudancas nesse
nivel de ensino nos paises desenvolvidos e em vias de desenvolvimento [...]”
(idem).
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Como a parafrasear Pessoa (1998) em “E a hora”, para o ex-ministro da
educacao (1995-2002) “A hora de mudar é agora” (SOUZA, [199-], p. 3), pois,
“la fora” a reforma em curso “[...] estd sendo vista por organismos como a
UNESCO? e o Banco Mundial como uma das mais importantes [...]” (idem).
Insignificante nao é grifar que essas transformacdes estavam pressupostas de
uma ou de outra forma nas declaracdes de Jomtien e de Dacar. Ambas tiveram
seus termos assumidos pelo governo brasileiro: a primeira realizou-se em
1990, na cidade de Jomtien; a segunda aconteceu em 2000 na cidade de
Dacar e corroborou 0 movimento “Educacédo Para Todos” (EPT), promovido

antes.

Com relagéo a primeira Conferéncia, a LDBEN N®° 9394/96 incorporou
em seus artigos normativos os objetivos do movimento internacional EPT.
Some-se a isto a institucionalidade da “Década da Educagéo”, através do Art.
87 da referida LDBEN de modo a torna-lo um dos raros paises “[...] que teve a
ousadia de inscrever na sua lei geral de educacdo os compromissos de
Jomtien [...]” (BUARQUE e WERTHEIN, 2003, p.21). Também o “Plano
Nacional de Educagao (PNE)”, criado por meio da Lei N 10.172/2001, buscou

atender ao que foi publicado na Declaracédo de Jomtien.

Coube ao MEC o papel de implantar uma politica de educagéo pensada
pelos intelectuais transnacionais e nacionais como um novo projeto de
sociedade que sustenta as bases dominantes da nova fase de acumulacao do
capitalismo. As organizacées multilaterais que influenciaram o processo de
reforma foram o Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento

(BIRD) ou BM, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Programa

2 O interesse por parte desta se concretiza nos seguintes titulos publicados que dao conta da
problemética do Ensino Médio (EM) no Brasil e na América Latina: “Educacéao e tecnologia num
mundo globalizado” (DANIEL, 2003); “A educacao secunddria: mudanca ou imutabilidade?”
(BRASLAVSKY, 2002); “Mundializagao e reforma da educacdo: o que os planejadores devem
saber” (CARNQY, 2002); “A parceria no ensino técnico e na formacao profissional: o conceito e
sua aplicacdo” (ATCHOARENA, 2002); “Ensino médio: cada vez mais necessario, cada vez
mais insuficiente” (FILMUS, 2002) e “Novas tendéncias mundiais e as mudancgas curriculares
na educacado secundaria latino-americana na década de 1990” (BRASLAVSKY, 2001), dentre
outros.
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de Promocao das Reformas Educacionais na América Latina (PREAL) e a
UNESCO?®.

Em seu campo conceitual, a questdo de ordem relacionou-se ao
desenvolvimento das habilidades e competéncias como minimo curricular. O
interesse é tornar empregavel e em responsabilidade individual de
empregabilidade uma parcela da populacdo, publico-alvo preferencial dos
inumeros projetos langados no periodo.

Através das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) e dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), essa nova politica estruturou uma Pedagogia da Empregabilidade
em que a escola mobiliza suas energias e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
a loégica do capital. Entretanto, o PPP pode se tornar um instrumento de
planejamento diferenciado no momento em que contempla a participacao de
todos os segmentos escolares bem como da sociedade civil organizada.

Em algumas escolas publicas do territério nacional, além do PPP, criou-
se o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) para atender as
determinacdes do Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA). Em
outras unidades de ensino, governos estaduais criaram a Gestao Integrada da
Escola (GIDE), versédo mesclada dos dois primeiros. Com isso algumas escolas
abarrotaram-se de instrumentos de planejamento, como se a problematica ai

se localizasse*.

A nova politica para o0 EM adaptou-se as mudangas geradas pelo
processo de producao flexivel na reconfiguragdo do mercado de trabalho e a
crise estrutural do desemprego. Ajustou-se as novas demandas do Estado

® Destaco as agdes do PREAL e da UNESCO. Com relagdo ao primeiro, tem-se que foi
fundado em 1996, com sede no Chile. No que toca a segunda, tem-se o reconhecimento de
que o “Ensino Médio é uma area nova de preocupacao e debates a que a UNESCO est4 atenta
ha varios anos [...]” (UNESCO, 2003, p. 22).

* O PPP, o PDE e a GIDE s&o instrumentos de planejamento escolar. O primeiro esta previsto
na LDBEN 9394/96. O segundo ¢é ligado ao FUNDESCOLA. O terceiro foi lancado pela SEDUC
na gestdo “Escola Melhor Vida Melhor (2003-2006)” com o objetivo de sintetizar o PPP e o
PDE em um s6 documento. Com a saida da equipe gestora anterior, as escolas publicas estdo
realizando uma nova versao de planejamento na atual gestdo (2007-2010), o Plano de Metas
do Diretor (PLAMETAS) que, segundo a SEDUC representa o compromisso inicial do diretor
com a Escola e a SEDUC. Informacdes acessadas no site: www.seduc.ce.gov.br no dia 10 de
janeiro de 2010.
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provocadas pelo neoliberalismo a partir de sua consolidacao e expansdao em
sociedades democraticas. Essa politica atingiu muito dos seus objetivos e
acabou por aprofundar as desigualdades sociais, tornando as modernas

sociedades mercantis cada vez mais assimétricas (ANDERSON, 1995).

O agravamento da condicdo capitalista dependente dos paises
periféricos €, hoje, uma realidade revelada pelo espelho social em que se
descobrem as mazelas de uma sociedade instituida por seres humanos
“desfiliados” e socialmente “invalidos” (CASTEL, 1998), porque estdao em
posicao de incerteza e precarizacao do trabalho na totalidade contemporanea.

Essas mudancas no mundo do trabalho sdo marcadas pelos impactos
da modernizagdo tecnoldgica capitalista, que modificam os processos de
producédo, de organizacao e de formacao do ponto de vista da escolarizacdo da
forca de trabalho. De forma concreta, tais mudancas expressam-se através da
absorcao da microeletrénica — desde as relagdes dos parques industriais com o
sistema financeiro nacional e transnacional as complexas alteracées nas

infraestruturas e servigos publicos.

O progresso tecnoldgico € alcado a uma condicao basica para vencer a
guerra da competitividade e da produtividade que se tornaram dogmas no
contexto da luta pela sobrevivéncia nas sociedades mercantis avancadas
(LIMA, 2004; CASTIONI, 2002; CHESNAIS, 1996 e HARVEY 1993).

Essa reorganizacao produtiva e social tem uma dimensao mais ampla e
abrangente do que as mudancas processadas na fase inicial do capitalismo na
relagdo maquina-trabalhador; em verdade ‘[...] se associou ao estabelecimento
das novas relacbes de poder entre capital e trabalho, que rompeu
progressivamente os sistemas de relacbes de trabalho organizados nos
diversos espacgos nacionais depois de 1945.” (DEDECCA, 1999, p. 123).

Com isso ha uma desconstrucdo de certos saberes e a exigéncia de
novos, doravante denominados habilidades e competéncias: respostas flexiveis
adequadas a reestruturacdo dos mercados e dos processos de trabalho em
consonancia com a flexibilizacdo, dado que o desemprego estrutural
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transformou-se em mecanismo natural, portanto, necessario as economias de

mercados consideradas eficientes.

Essa situacdo se relaciona com a retomada dos lucros nos moldes
neoliberais que ndo leva a uma recuperacao dos investimentos produtivos, e
sim dos financeiros, desencadeando a desregulamentacdo do setor. A
flexibilizacdo dos processos produtivos transformou o modo de produzir
mercadorias e 0s mecanismos de relacionamento dos trabalhadores no espaco
de producao.

Em tal conjuntura, desenvolveu-se a reforma de nivel secundario e nao
pode ser considerada como uma mudanca de superficie dentre tantas que se

sucedem no pais.

Ao manifestar um interesse especial pela sua investigacdo, parto do
entendimento de que essa politica atuou como um deslocamento
conceitual/programatico no que diz respeito ao papel da educacdo média na
probleméatica do desemprego estrutural e na adogao de politicas voltadas para
a legitimidade do mercado de trabalho desregulamentado e flexivel.

O objetivo deste estudo, pois, configurou-se em realizar uma avaliacao
politica e do processo de implementagédo da politica denominada “Novo Ensino
Médio: Educacdo Agora é para a Vida” da forma como se concretizou no
estado do Ceara (1996-2006).

A tese central desenvolvida delineou-se assim: a reforma do nivel
secundario de escolarizacdo tem como fundamento um novo principio
educativo instituido na perspectiva da empregabilidade, cujas diretrizes
flexibilizam o processo de ensino-aprendizagem, com base no desenvolvimento
das habilidades e competéncias dos alunos para o atendimento das exigéncias
do processo de reestruturacao produtiva, no contexto da mundializacdo do

capital.

No caso especifico do estado do Ceara, a reforma implantada através do
PEMCE provocou uma massificacdo e ndo uma expansao com equidade, como
previa o0 desenho planejado pelo Ministério da Educacdo (MEC) e

implementado pela SEDUC. Do mesmo modo, compromete a boa qualidade do
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ensino e a apropriacao da concepcao da reforma pelos principais sujeitos que
trabalham na escola ou que tém nela seu ethos existencial.

O estudo deixou-se conduzir pela compreensao de que a real efetividade
das politicas sociais exige que elas sejam avaliadas (COHEN e FRANCO,
1993). Desta forma, todo o percurso investigativo e analitico correspondeu ao
ponto de vista da avaliagcdo de politicas publicas como “[...] campo de estudo
da pesquisa social em desenvolvimento [...]” (SILVA, 2001, p. 44).

De outro lado, politica publica é compreendida como politica estatal de
regulacdo e intervencdo social: “Toda politica publica é uma forma de
regulacdo e intervencdo na sociedade [..]” (ibidem, p. 37). E deliberacao
tomada pelo Estado, no qual se revela como a condensacado material de uma
relagédo de forgas entre classes ou fragbes de classe (POULANTZAS, 2000).

Dupla natureza possui a presente pesquisa alusiva as dimensobes
focadas: de um lado, o estudo dos fundamentos filoséficos, politicos,
pedagdgicos, ideoldgicos, econdmicos e sociais da reforma; de outro, uma
abordagem da fase de implementagdo com foco nos fatores institucionais que
contribuiram ou nao para a sua efetividade e para a participacao dos sujeitos

nesse processos.

Na dimensdo que aborda a avaliacdo politica da politica, as questdes
elaboradas s@o as seguintes: a) Historicamente, como ocorreu o processo de
construcao da concepgao da politica do EM? b) Qual o contexto internacional e
nacional de crise, de reestruturacdo capitalista e de mudang¢as no mundo do
trabalho que impulsionou as principais modificagdes no campo da educacao
basica brasileira? c) Quais os pressupostos filoséficos, politicos, pedagégicos,
econOmicos e sociais da reforma? d) Como os pressupostos filoséficos,
politicos, pedagdgicos, econdmicos e sociais da reforma se relacionam com o

modelo neoliberal implementado nos paises de economia periférica, como é o

® Mantive contato com esta problematica em dois momentos: a) trabalho no sistema publico de
ensino cearense desde 1984; b) iniciei meus estudos cientificos sobre a tematica no Mestrado
em Avaliacdo de Politicas Publicas (MAPP) da Universidade Federal do Ceara (UFC) e
aprofundei-os no presente estudo, desenvolvido no dambito do PPGPP da UFMA, inserido na
Linha de Pesquisa: “Avaliagéo de Politicas e Programas Sociais” vinculada ao GAEPP, do qual
fago parte desde 2006.
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caso do Brasil, pelos organismos multilaterais de financiamento? e) Qual
contexto politico e socioeconémico favoreceu a formulacéo e a implantacéao da
REM em ambito federal e estadual? f) Qual o principio educativo (GRAMSCI,
2001) da reforma diante da nova configuracdo sécio-histérica da producao
(reestruturacdo produtiva) e da politica (neoliberal) que traz profundas
alteracbes para a educacdo meédia, uma vez que cada estagio de
desenvolvimento das forcas produtivas corresponde as novas demandas de
formagao/conformacao da classe trabalhadora?

No que diz respeito ao processo de implementacdo da nova politica de
EM no estado cearense, as questdes foram: a) Quais sujeitos e interesses
influenciaram a formulagéo, a implantacdo e a implementacédo dessa reforma
nos niveis nacional e local? b) A expansdo induzida nas matriculas do nivel
médio de ensino implicou em investimentos na melhoria dos equipamentos e
instalacbes das escolas, no perfil de formacado dos professores, na gestao
escolar, no financiamento e na condigdo adequada de ensino-aprendizagem
em sala de aula? c) A expansao e 0 acesso a escola média ocorreram com
investimentos no sentido de promover a boa qualidade ou a reforma se limitou
a uma massificacdo da oferta? d) O Plano de Expansado do Ensino Médio
Cearense (PEMCE) adotou a nova concep¢ao de EM correlativa as
determinagbes da LDBEN, as novas exigéncias de sua demanda e as
caracteristicas do mundo contemporaneo? e) Como se deu a articulagao entre
as trés instancias de implementacédo da reforma: SEDUC, CREDE e escolas,
considerando 0s eixos a serem incrementados: Gestdo democratica e
descentralizada; Adequacdo e melhoria da rede fisica; Reorganizacao
curricular; Recursos didaticos; Formacao de professores e Financiamento? f)
Quais os significados e os sentidos da reforma que foram sendo apropriados
ou nao pelo publico-alvo no dia-a-dia da escola secundaria?

A base empirica abrangeu os municipios cearenses de Juazeiro, Iguatu,
Maracanau e Fortaleza, a capital. Os critérios de escolha destes municipios
encontram-se em trés fatores: perfil socioeconémico, concentragdo urbana e
porte econdmico (médio — lguatu — e grande — Fortaleza, Maracanau e
Juazeiro). Foram pesquisadas oito escolas: quatro escolas de nivel médio
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conhecidas como Liceus e quatro escolas que ja ofertavam o nivel fundamental

e passaram a ofertar o médio a partir da reforma.

Na abordagem teorica da presente pesquisa, o conceito principio
educativo tornou-se hipocéntrico. Essa categoria foi criada por Antonio
Gramsci, intelectual italiano, que entendia ser necessaria a revalidacao do
pensamento marxista na construcdo de um projeto coletivo de sociedade, vez
que o marxismo é a filosofia da préaxis, configurando-se numa postura filoséfica

de mudanca de mundo, portanto, de transformacao social.

Gramsci debrugou-se sobre a perspectiva revolucionaria da educacao
como formagédo humana geral, sob o ponto de vista da organizagédo da cultura,
numa sociedade de classes. Seus escritos tém servido para desenvolver
projetos na area da educagdo e de base analitica para as questées que a
educacao publica enfrenta na contemporaneidade.

As suas ideias continuam atuais para a andlise das politicas de
educacdo porque tratam da formacdo humana escolar em suas variadas
formas histéricas (SAVIANI; 1986 e 1994; KUENZER; 2001, 2000b, 1989a e
1989b; NOSELLA, 1992, 1990 e 1986 e TUMOLO; 1996, 2001a, 2001b, 2003 e
2005); FRIGOTTO (1995, 1985 e 1984).

A base tedrica e metodolégica do principio educativo € marxiana porque
tem no trabalho seu eixo de estruturagdo, como interpreta Abreu (2002, p.18):
“O principio educativo na formulacdo gramsciana consubstancia-se na relacao
entre a racionalizacédo da producéo e do trabalho e a formagdo de uma ordem
intelectual e moral, sob a hegemonia de uma classe”. Por isso que o principio
educativo relaciona-se acima de tudo com um dado padrdo produtivo e com
uma dada forma de organizacao do trabalho. Como tal é constituido enquanto

sociabilidade e subjetividade humana.

O trabalho é determinado historicamente pelo desenvolvimento das
forcas produtivas e do modo de producédo capitalista, constituindo-se em
categoria fundante das relagcdes sociais. O trabalho do ponto de vista do
principio educativo é condicdo do humano com duplo carater: ontolégico e

historico.
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O trabalho é processo e a forma de sua organizacdo em uma dada
sociedade traz transformacdes sociais especificas. Como afirma Nosella
(1992), o trabalho em Gramsci se assenta numa concepg¢ao tedrico-pratica da
existéncia humana, dai ser um conceito historico-dialético que envolve o
mundo (e nele toda a producdo material), a cultura, a filosofia e a educacéao,
dado que o homem é o mundo dos homens, do Estado e da sociedade (MARX,
2005). Com razéo:

[...] todo sistema educacional se estrutura a partir da questdo do
trabalho, pois o trabalho € a base da existéncia humana, e os homens
se caracterizam como tais na medida em que produzem sua prépria
existéncia, a partir de suas necessidades. Trabalhar é agir sobre a
natureza, agir sobre a realidade, transformando-a em fungdo dos
objetivos, das necessidades humanas. A sociedade se estrutura em
fungdo da maneira pela qual se organiza o processo de produgéo da
existéncia humana, o processo de trabalho. (SAVIANI, 1986, p. 14).

Gramsci desenvolveu o conceito a partir de suas reflexdes sobre a
conjuntura e a estrutura politica, econ6mica, social e cultural da época
determinada em que vivia e de sua conexao entre histéria, filosofia, politica,

educacao e cultura.

Em seus escritos existe uma pluralidade de temas que vao do senso
comum a religido, ao bom senso e ao conhecimento filoséfico-cientifico. E
perceptivel a construgdo analitica da conexdo entre os dialetos, a lingua
nacional, as linguas estrangeiras e uma articulagdo entre a cultura
local/regional, nacional e universal com a estrutura, a superestrutura e a

conjuntura.

O principio educativo relaciona-se com as teorias dialéticas e histéricas
em que a consciéncia € componente da emancipacao social do homem, posto

que o trabalho seja compreendido como:

[...] atividade orientada a um fim para produzir valores de uso,
apropriagdo natural para satisfazer as necessidades humanas,
condicdo universal de metabolismo entre 0 homem e a natureza,
condicdo natural eterna da vida humana, independente de qualquer
forma dessa vida, sendo antes igualmente comum a todas as suas
formas sociais. (MARX, 1983, p.153).

Os pressupostos que compdem tal conceito encontram-se embasados

7

na categoria modo de producao porque € no e pelo trabalho que o homem

produz sua existéncia.
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A forma como o homem trabalha delineia as configuragdes das
diferentes facetas existenciais.

Ocorre que, na sociedade capitalista, por especifico, a forma de produzir
a vida manifesta-se opressora e alienadora, de maneira que o trabalho é
mercadoria e como tal regido pela l6gica mercantilista e suscetivel aos

humores do mercado:

Se a oferta excede por muito a procura, entdo parte dos
trabalhadores cai na penuria ou na fome. Assim, a existéncia do
trabalhador encontra-se reduzido as mesmas condicbes que a
existéncia de qualquer outra mercadoria. O trabalhador tornou-se
uma mercadoria e tera muita sorte se puder encontrar um comprador.
(MARX, 1989, p. 102).

O conceito gramsciano de principio educativo é interessante porque traz
para o campo da estrutura o eixo central da vida humana, o trabalho.

Por sua vez, a problematica da educacdo traduz em si o projeto
societario da classe social vencedora com seus interesses econdmicos e

sociais.

Em tal sentido, Gramsci desenvolve outros conceitos ligados ao principio
educativo que sao importantes para a compreensao das propostas educativas
reformadoras que surgem nesse contexto: conformismo mecanico,
conformismo social, formacdo humana, escola unitaria, fordismo e taylorismo.
Em “Americanismo e Fordismo” (2001), discorre sobre o conformismo

mecéanico e 0 conformismo social.

Vale a pena remeter-se aos dois: o primeiro esta relacionado com a
condicao alienada do trabalhador ao ritmo da maquina no regime de
acumulacao fordista/taylorista. O segundo esta ligado a capacidade de
persuasao e coercdo de uma dada sociedade, no sentido de desenvolver um
aparato social, politico e cultural necessario para o “[...] enquadramento da
reproducdo social aos padrdes morais de sociabilidade e do controle politico

sobre os subalternizados [...]” (ABREU, 2002, p. 42).

Outra categoria importante € a “formacao humana”, que Gramsci
desenvolveu preocupado com a questdo da organizacdo cultural numa
sociedade de classes. Para ele, a escola e a Igreja sdo as instituicdes, na
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sociedade civil, responsaveis pela formacgao dos intelectuais. O intelectual esta

ligado a visao de classe social:

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma fungéo
essencial no mundo da produgédo econémica, cria para si, a0 mesmo
tempo, organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe
dao homogeneidade e consciéncia da prépria funcdo, ndo apenas no
campo econémico, mas também no social e politico [...]. (GRAMSCI,
2004, p. 15).

Gramsci discute a organizacdo da escola ndo como instituicao
responsavel pela educacdao em sentido estrito, mas como formacao tutorada
dos diversos grupos sociais em processos histéricos diferenciados.

A formacédo escolar ndo existe desvinculada do conhecimento histérico,
da praxis politica e da formacdao humana. A critica desse estudioso, quanto a
organizagao cultural numa sociedade de classes esta na tendéncia de se
manter o operariado em continua submisséo as leis e aos valores do mercado,

alienado de sua existéncia.

Na sociedade burguesa, a escola de qualidade € um privilégio das elites.
Na propria organizagdo da escola em si, mantém-se a divisdo social do
trabalho, a historica separacdo entre trabalho manual e intelectual. A escola
burguesa € organizada de forma dualista e excludente, em que o acesso da

classe subalterna a escola média e superior da cultura é dificil. O que a
burguesia Ihe oferece?

O minimo social de educagdo. Essa realidade esta exposta nos
principais documentos que norteiam as reformas educacionais nas diferentes
formas-Estado capitalistas. Em oposicdo a esse modelo de formagédo, Gramsci

pensa na escola desinteressada e humanista que:

[...] ndo hipoteque o futuro do jovem e n&o constranja a sua vontade,
a sua inteligéncia, a sua consciéncia em formagédo a mover-se dentro
de um trilho com direcdo pré-fixada. Uma escola de liberdade e de
livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanicidade.
(GRAMSCI, 1975, p. 82).

A ideia de escola unitaria nasce das reflexdes feitas no ambito da
organizacao cultural, na qual deve ser organizada para promover a liberdade

real, universal e construida a partir da histéria. Assim:
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A escola unitaria ou de formacao humanista (entendido este termo,
"humanismo", em sentido amplo e ndo apenas no sentido tradicional)
ou de cultura geral deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-los levado a um certo grau de
maturidade e capacidade, a criacao intelectual e pratica e uma certa
autonomia na orientacdo e na iniciativa. (GRAMSCI, 1991, p. 121)

Gramsci da a liberdade um componente emancipatério, ndo da liberdade
burguesa delegada a classe trabalhadora para vender sua for¢ca de trabalho no
mercado, mas da liberdade conquistada pela compreensdo da forca
transformadora do trabalho na qualidade de formacdo humana. Nao ao
trabalho que ignorantiza e brutaliza, sim ao trabalho que liberta pela luta social
e politica. A relagdo escola/trabalho plenifica a significacdo filoséfica de
liberdade.

O trabalho é a propria oficina-escola que forja o homem na pratica
produtiva, projetando, se estendendo e concretizando vérios outros
tipos de escolas de cultura, de politica, para melhor adaptar esse
homem ao novo tipo de prética produtiva necessaria naquele
momento histérico [...]. Para Gramsci, as diversas formas produtivas e
suas correlatas formas escolares sdo expressao da busca de
liberdade por parte do homem (NOSELLA, 1992, p. 127).

A escola de Gramsci é unitdria e dialética, sintese de multiplas
determinacdes. Por isso, a questdo de seu pensamento € a critica as reformas
educacionais implantadas a servico da burguesia realizada por seus
intelectuais funcionais. Tais reformas trazem componente libertador ou
emancipatério? Nao. Como pode haver libertagdo numa organizagcédo cultural
que tem na perpetuacdo da desigualdade social e da alienacdo da classe
trabalhadora o seu germe conceitual?

Os embates ideoldgicos entre os trabalhadores e a classe dos
capitalistas, ou seja, a luta de classes tem sido determinante para o
arrefecimento ou recrudescimento do capitalismo enquanto modo de produgéo.
Nas diversas fases do capitalismo: pré-comercial, comercial, industrial,
fordista/taylorista até a nova organizacdo do capitalismo contemporaneo

(toyotismo), tém-se diferentes momentos desse embate.

Seguindo o mesmo caminho da abordagem dada ao principio educativo
gramsciano, empreendi a discussao realizada acerca das demais categorias
tedricas abordadas no presente estudo como trabalho, formacao profissional,

fordismo/taylorismo, toyotismo, competéncia e empregabilidade, partindo do
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pressuposto de que o “[...] concreto é concreto por ser a sintese de multiplas
determinagées [...]” (MARX, 2003, p. 248).

Como real concreto, as categorias sdo formas de existéncia histérica e
social. O objeto de estudo manifesta-se enquanto sintese de multiplas
determinacdes. Para conhecé-lo, € necessario considerar sua complexidade

que compde uma unidade, uma totalidade, uma sintese de muitos processos.

Ir do abstrato ao concreto é o caminho adequado para “[...] apropriar-se
do concreto, reproduzindo-o como um concreto pensado [...]” (ROSDOLSKY,
2001, p. 39).

A teoria social de Marx é um composto dialético, materialista e historico
em que a realidade é compreendida enquanto unidade do diverso, cujo carater
unitario esta “[...] embasado numa ontologia do ser social [...]” (PAULO NETTO,
2004, p. 239). O grande desafio é desvelar a pseudoconcreticidade do real
(KOSIK, 2002). Para Bloch (2005), nisto reside a atualidade do pensamento de

Marx, pela unidade de dois movimentos, um tedrico e outro pratico.

Os técnicos das instituicbes que elaboraram o0s documentos e
implantaram a politica ndo sdo apenas atores a simular papéis em um palco

social imaginario e como tal representam ou simulam isso ou aquilo.

Sao pessoas reais que vivem numa realidade objetiva, concreta,
material, e mantém relagdes sociais na formagdo econdmica capitalista
contemporanea, cuja historicidade é processual e edificada tijolo por tijolo com
cimento social objetivado, de modo que as relagbes sdo “[...] complexas e
mediatizadas, podendo ser contextualizadas de modo concreto e inseridas no
movimento maior que as engendra [...]” (PAULO NETTO, 1998, p. 15).

O papel do pesquisador é tentar apreender a unidade do diverso, as
diferengas que sdo as particularidades. Por isto, aqui, foi adotado o método
criado por Karl Marx (1818-1883), o materialismo histérico-dialético, no sentido
de possibilitar a articulacdo da teoria com a realidade concreta, levando em

conta a mediacao e as contradicoes existentes.

O método histérico-dialético ajudou a desmistificar o lugar de construcao
da REM porque a realidade investigada € concreta e histérica.
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Nesta perspectiva, os procedimentos tomados no desvelamento do
objeto de estudo compreenderam dois movimentos: o primeiro diz respeito a
anélise de contetido dos documentos®, que permitiu apreender — a partir do
mapeamento dos conceitos neles recursivos — a racionalidade da reforma

educacional, no que diz respeito a concepcao da politica do ensino médio.

Foram estudados os pressupostos filoséficos, politicos e pedagédgicos da
politica nos principais documentos elaborados em nivel oficial materializados
nas leis, resolucdes, pareceres, parametros e diretrizes curriculares, planos
assim como nos estudos de carater técnico efetuados pelo MEC e pelos
consultores do Banco Mundial (BM) em nivel nacional e local. Examinei a
literatura produzida no sentido de construir o estado da arte no que diz respeito

as questdes desenvolvidas na pesquisa.

Mesmo realizando uma acurada pesquisa bibliografica, sinto que nao dei
conta da imensa quantidade de fontes de informacgdes, principalmente no que
toca a politica de EM que se acumula nas escolas, nos CREDE’s e na SEDUC.
Esta situacdo p6s-me numa condicdo frequente de éansia de informagéo
cunhada por Wurman (1999) como a inseguranga continua do pesquisador

diante da ininterrupta producéo de objetos informacionais.

O segundo momento esta relacionado com o interesse em compreender
como a politica foi implementada no estado do Ceara no conjunto da
“Caminhada Cearense” (1995-2002) iniciada com a “Revolucdo de uma
geracdo” (1991-1994)’, desde sua formulagdo nos espagos burocraticos

centralizados.

De tal modo, empreendi a fase da pesquisa de campo que compreendeu

duas escolas por municipio, ao todo oito. Para explicitacado dos dados, utilizo

® A relagdo de documentos analisada encontra-se nos anexos.

" De 1986 a 2006, 0 dominio politico foi exercido pelo grupo oriundo do Centro Industrial do
Ceara (CIC), cujas propostas abrigadas pelo lema “Geracdo das Mudangas” ou “Grupo das
Mudancgas” protagonizaram o ressurgimento cearense sob a representagdo moderna. Por sua
vez, a Reforma da Educacdo Basica (REB) iniciou-se em fins da década de 1980. Os
documentos: “Encontro ouvindo a escola publica: relatério geral” (1985); “Escola Publica:
Revolucdo de uma Geracao” (1991b) e “Plano Decenal de Educagdo — 1993/2003 (1994a)”
constituem as intengdes governamentais no sentido de alterar as condigbes educacionais do
Estado herdadas da longa conjuntura do dominio coronelistico no Estado, formado pelo
triunvirato Virgilio Tavora, Adauto Bezerra e César Cals.
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nomes ficticios, no sentido de preservar a identidade dos sujeitos
entrevistados. De forma que, neste texto, ha duas formas de tratamento para
com os sujeitos da pesquisa. Em alguns casos, omito 0 nome dos implicados;

em outros, adoto epitetos ficticios.

Nessa etapa, fui muito bem recebida pelos colegas de profissdo. A
maioria das escolas ja conhecia quando trabalhei como técnica de
planejamento na SEDUC. N&o tive quaisquer obstaculos para adentrar os
espacos escolares. O nucleo gestor, professores, funcionarios e alunos das
escolas me ofereceram uma acolhida especial. Ndo tive dificuldades em gravar
as entrevistas com os professores, tampouco com o nucleo gestor nem com os
grupos focais® formados por alunos. Todos se mostraram bastante a vontade
para colaborar.

Destaco a importancia de se estudar, de se refletir sobre as experiéncias
nas escolas, vez que sao espagos ndo apenas de ensino-aprendizagem
sistematica do conhecimento formal, mas acima de tudo de socializacao e
formacdao humana. Neste sentido, essa investigagdo traz os significados e
sentidos atribuidos a REM pelos diferentes sujeitos.

Foi possivel verificar as tensfes, conflitos e contradicbes entre a
proposta da politica educacional e a sua efetivacdo concreta. Participei de
momentos privilegiados da acdo educativa escolar como as reunides de
planejamento e de Conselho de Classe. Frequentei as reunides ordinarias nas
quais se discutiam problemas préprios da escola como indisciplina de alunos,
violéncia, auséncia de professores e precariza¢ao do trabalho escolar.

O cotidiano que eu conheco tdo de perto e pelo qual empreendi o
trabalho de pesquisa ora relatado se fez presente em mim. O espaco deste
trabalho é insuficiente para dizer do muito que vi, vivi e revivi nessa fase téo
rica da pesquisa. Sorrisos, medos, anseios, olhares encontrados e
desencontrados, certeza e incerteza. A escola cearense ndao apenas tem vida
inteligente como uma vez se referiu a ela uma gestora da educacao basica,

mas tem sonhos e fortaleza.

® Carlini-Cotrim (1996), Dias (2000) e Minayo (1994) revelam sua importancia quando o
proposito do pesquisador é obter informagdes de carater qualitativo em profundidade.
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Gostaria de deixar claro, neste momento, que tenho uma especial
identidade com a escola média, seja porque atuo nela ha muitos anos como
professora seja porque participei de cursos de capacitacdo e treinamento
quando exerci o cargo de chefia como diretora de uma escola de ensino
fundamental e médio. Era comum a visita as escolas no sentido de estreitar os
lacos profissionais com outros colegas de profissao.

Senti-me confortavel para realizar a pesquisa empirica nas escolas
publicas de nivel médio. Nestas, a reforma tomou expressdes materiais e
concretas préprias de um lugar situado na regido Nordeste, cuja inser¢cao na
economia nacional e internacional ocorre — desde sua colonizagdo no século

XVII — de forma subordinada aos interesses externos.

Entrevistei os formuladores da politica, 0 ex- nucleo gestor e os técnicos
da SEDUC, e os técnicos responsaveis pela gestdo dos CREDE® e os
principais sujeitos da escola: professores, alunos, funcionarios e equipe da
direcdo. Com excecao dos alunos, as entrevistas com os demais sujeitos da
pesquisa foram efetuadas de forma individual. Ao todo, foram realizadas 30
entrevistas, das quais colhi um material revelador que me permitiu desenhar
todo o contexto da REM, desde sua criacdo nos gabinetes oficiais a sua
materializagdo no chao da escola.

Com os alunos, sujeitos sociais importantes nesse processo, utilizei a
técnica de grupos focais. Deste modo, organizei oito grupos focais, cada um
com aproximadamente nove alunos, em que pude registrar as representacoes,
atitudes e opinides dos alunos do 3° ano do EM de cada escola pesquisada. No
geral, conversei com 72 alunos que estudavam nos turnos vespertino e
noturno, caracterizados como alunos que exerciam algum tipo de atividade

remunerada sem carteira de trabalho assinada ou como autbnomos.

® Em nivel central, entrevistei os representantes do MEC que, na época, ocupavam cargo de
diregdo: o ex-secretario (1995-2002) da Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico (SEMTECQC)
e o ex-diretor (1998-2002) da Coordenagédo Geral de Ensino Médio (CGEM). Em nivel estadual,
foram entrevistados os profissionais que compunham o ndcleo gestor da SEDUC (1995-2002):
o ex-secretario da Educacédo Basica, coordenadoras da Coordenadoria de Desenvolvimento
Técnico-Pedagdgico (CDTP), da Coordenadoria de Articulacdo e Gestao Educacional (CAGE)
e a diretora do Nucleo de Ensino Médio (NEM) e em nivel regional os Ex-diretores de CREDE’s
e ex-coordenadores regionais de ensino e de gestao.
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Formei grupos diferenciados de alunos, mas a predominancia do sexo
feminino é visivel. Cada grupo focal tinha nove alunos, destes, registrei a
presenca de apenas dois ou trés homens por grupo. Em trés grupos focais, a
predominancia feminina foi de 100%, fato que corrobora as pesquisas do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) ligado ao MEC,
que apontam uma predominancia do sexo feminino na matricula da rede
estadual do EM (56%) desde 2006. A duracao dos grupos focais foi, em média,
de uma hora a uma hora e meia. Foi um dos momentos mais complexos do
trabalho porque os alunos partilharam seus anseios e perspectivas de uma vida
melhor, cujo apoio € o processo educacional.

Outro momento importante constituiu-se no levantamento da base de
dados dos indicadores educacionais relativos a escola média no Ceara. Nao
raras vezes, decepcionei-me com a escassez de dados, bem como com a
dificuldade de acesso a eles.

Apesar da boa vontade dos técnicos, ndo foi facil coletar todas as
informagcdes no sentido de revelar a materializacdo do objeto de estudo.
Ressinto-me de dados no que diz respeito ao financiamento. Sem uma sdélida
base de dados, percebi-me angustiada, pois essa ndo me ofereceu uma viséo
mais ampla da problematica, porque as informag¢des fazem mengéo ao ano de
2001 em diante.

A linha histérica da pesquisa nao foi observada de forma completa, pois,
conforme técnicos da SEDUC, ndo ha regqistros relativos aos anos de 1996,
1997, 1998, 1999 e 2000. Com o sentimento de impoténcia, ndao avancei no
sentido de buscar mais informacdes, porque aonde ia nada havia. Vencida
pelas inlteis tentativas e com inUmeras atividades da pesquisa em andamento,
utilizei-me dos dados registrados pelo Sistema Interno de Contabilidade (SIC) e
Sistema de Gestdo Integrada (SIGE) da SEDUC, que, mesmo incompletos,
apontavam para a realidade interna do financiamento da educacdao média.

Apresento uma pesquisa desenvolvida sobre a REM implantada com a
LDBEN em vigor, cujo Art. 35 é o fulcro normativo das agdes implantadas.
Apesar de ja existir um numero consideravel de trabalhos sobre a tematica em

painel, poucos se propdem a um estudo de carater avaliativo.
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Em recente pesquisa realizada sobre o estado da arte, coletei em torno
de 80 trabalhos — cientificos e técnicos — desde a década de 1990. Destes,
apenas quatro aproximaram-se da area especifica de avaliacao das politicas
publicas, e um traz uma abordagem na linha da avaliagao politica da politica. A
maioria limitava-se aos aspectos institucionais e operacionais da politica e
foram desenvolvidos no ambito das Instituicdes governamentais. Com este
estudo, preencho uma lacuna na produgdo cientifica e técnica sobre a
tematica, visto que, apesar do importante acervo existente, ha, de fato,
pequeno numero de estudos especificos na linha desenvolvida.

Nao é possivel ratificar a posicdo de Calvo (1997, p. 63), que afirma ser
o EM uma “[...] zona cinza de pesquisa e das politicas [...]” nem a de Castro
(1997, p. 7) que prenuncia estar esse nivel “[...] esquecido em um desvao do
ensino [...]” tampouco é razoavel concordar com Guimaraes de Castro (1997, p.
6) ao colocar que essa etapa final da educacgéo basica esteve “[...] ausente do
foco das politicas publicas de educacdo na década de 1980 [...]", pois a propria
Constituicao Federal (CF) de 1988 ja previa em seu Art. 208 a “progressiva
universalizacdo do ensino médio” brasileiro (antes dessa dinamica, posso citar
a Lei 7.044/82, que extinguiu a “profissionalizacdo compulsoria” e previa a
“preparacao para o trabalho”, de modo a reconhecer os efeitos do novo sistema
de acumulagao do capital).

Mesmo para a etapa fundamental da educagdo basica, as novas
politicas de educagdo sé passam a vigorar a partir da LDBEN 9394/96 e do
Fundo de Manutencédo e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), também, de
1996, sancionado dias apds a promulgacao da primeira.

O depoimento do ex-ministro da educacao do governo de Fernando
Henrique Cardoso, neste sentido, € claro: “Ja vinhamos pensando na reforma
do ensino médio desde o inicio do governo [...]” (SOUZA, [199-], p. 3). Com
efeito, esse nivel de educacao nunca foi tdo estudado e alvo de politicas nao
s6 por parte do governo central. No caso exclusivo do estado do Ceara, pela
SEDUC e pelo BM.

A partir da avaliacdo da reforma, foi possivel a apreensdo da sua

concepcao e de sua engenharia institucional, bem como a compreensdo da
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forma como os sujeitos dela se apropriaram ou nao. O interesse configurou-se
em desmistificar a visdo de sociedade e de homem dominante, levando-se em
conta a “[...] correlacédo de forgas historicamente dada [...]” (KUENZER, 2000a,
p. 17).

Enquanto a avaliacdo politica ajudou a entender a sua esséncia do
ponto de vista de sua formulacdo e de seus pressupostos, a avaliacdo
processual permitiu a elucidacdo de como essa foi sendo implantada e
implementada a partir da perspectiva das instancias implicadas no processo.

Preocupei-me com a explicitacdo das racionalidades e interesses
construidos pelo discurso governamental alicercado no ideario neoliberal, de
forma a elucidar suas contradicdes e mediacdes, no sentido de aclarar os
conceitos, as propostas e as intencionalidades que fundamentam as decisbes
hegemdnicas numa sociedade de antagonismos sociais.

Com isto, refiro-me agora a disposicao a qual se encontra estruturada a
presente pesquisa. Dividida estd em quatro capitulos. O primeiro — Introdugéo —
ja aqui se delineia, em que, de forma geral, situo e discorro em torno do
processo de partida e de chegada da investigacao cientifica realizada, bem

como 0s caminhos teérico-metodoldgicos percorridos.

No capitulo segundo, é aprofundada uma discussédo tedrica em torno
das categorias centrais deste estudo: trabalho, formacao profissional, fordismo,
toyotismo, competéncia, empregabilidade, articulando-as com o principio

educativo de Gramsci.

O titulo do capitulo “Trabalho, formacgéao profissional e competéncia:
novas determinacdes histéricas no complexo movimento da reestruturacédo do
capital” denota a intencdao de discutir sobre as metamorfoses no mundo do
trabalho, em que este seja compreendido como categoria ontolégica e social,
que, assim, materializa as transformagdes ocorridas no contexto da producao
capitalista em tempos de reestruturacdo produtiva, de nova organizacdo e
gestdao da producao, de competitividade das economias globalizadas e de

financeirizagdo da economia.
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No terceiro, denominado “A politica de reforma do ensino médio no
Brasil (1996-2006)”, trato com especificidade da contextualizagdo da REM no
territério brasileiro e recupero o seu desenvolvimento histérico articulado com

as profundas mudancas que ocorreram no mundo da producéo e do trabalho.

Nessas condicdes, discuto a politica educacional como proposta de
gestdo estatal da forgca de trabalho, compreendendo-a como uma resposta
topica aos impactos da reestruturacao produtiva.

“A politica de reforma do ensino médio no Ceara (1996-2006)” é o tema
do quarto capitulo em que retrato o processo de implementacdao da REM no
Ceara. Neste, é focalizado o processo de implementacao da reforma desde as
primeiras negociagdes em nivel central até a sua implementacdo no chdo da

escola.

Nele, estdo narrados os principais achados da pesquisa no que toca a
forma como foi incorporada pelo sistema cearense. Neste sentido, sao
abordadas as faces predominantes da reforma: a de estrutura, a de gestao e a
de curriculo, que nao estao isoladas do processo de reordenamento do sistema
educacional brasileiro.

Na conclusao, estdo delimitados os principais resultados da pesquisa e
retomo a tese e o0 seu questionamento seminal, qual seja: a reforma do EM no
Brasil se expressou ideologicamente enquanto compdsito da reorganizacao do
trabalho cujo principio educativo central € o da empregabilidade.
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2 TRABALHO, FORMACAO PROFISSIONAL E COMPETENCIA: novas
determinagdes histéricas no complexo movimento da reestruturagéo do capital

O trabalho é uma formacéo histérica assim como o capital € o0 modo de
producdo capitalista. Por isso, as transformacdes estruturais do capitalismo
mantém vinculos organicos com o metabolismo social do trabalho e as
metamorfoses deste modo de producao e da ordem social burguesa — em si,
contraditéria.

O desenvolvimento de ajustes originais na organizacdo das bases
materiais de producdo e das relagées sociais no sistema soécio-metabdlico
capitalista ocorre a partir de um reordenamento nas relagdes entre capital e
trabalho (MESZAROS, 2006a). Tem sido assim e permanece como tal, visto
que a atividade produtora de valores de uso e de troca compbe-se da
totalidade social organica ao processo de acumulagédo do capital no modo de
vida burgués, pedra angular da formacdo econémica de mercado (MARX,
1970, 1973, 1980, 1983, 1985a, 1985b, 1987a, 1987b, 1988, 1989, 2004,
2002).

Ao considerar os sentidos do trabalho e sua rematerializacdo ou os
“novos e velhos tempos do trabalho”, Pochmann (2002) avalia que a
emergéncia da sociedade industrial e pdés-industrial abriu uma perspectiva
diferenciada com énfase no ciclo educacional e na formagao profissional dos
trabalhadores vinculada a questao da escolarizacdo basica. Dai que nao se
muda todo um sistema de instrugdo/escolarizacao basica sem as condi¢des

estruturais econdmicas politicas e sociais propicias.

A criacao de um novo modelo de educacao exige a emergéncia de uma
nova condicdo social. Isto leva a crer, entdo, que os termos formacgéao
profissional e competéncia e seus equivalentes sao filhos da contextura
histérica em que as transformacdes decorrentes das mutacbes técnico-
organizacionais no mundo do trabalho, aliadas ao redesenho da base
capitalista produtiva, conduzem a flexibilizacdo, a precarizacdo e ao
enfraguecimento da “classe-que-vive-do-trabalho” (ANTUNES, 1995, 2001,

2005, 2006a e 2006b, BRAGA, 2003; CARDOZO, 2007; ALVES, 1999 e 2000).
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A nova logica que reordena as metamorfoses no mundo do trabalho
exerce o seu dominio sob a perspectiva da nova ordem econémica mundial
(CHESNAIS, 1996; BRAUDEL, 1987 e 1996; GOWAN, 2003; ARRIGHI e
SILVER, 2001; ARRIGHI; 2006 e 2008). Essa nova ordem econdmica e social
exigiu um esforco sem igual da forca de trabalho para se adaptar aos tempos
pds-modernos. De maneira que a educacao € o leitmotiv das politicas, criticada
e modificada para preparar os novos/velhos trabalhadores a reconfiguragao

produtiva e econdémica.

Os enunciativos de formacao profissional e de competéncia ganham
destaque nos programas e acdes do governo na vertente das politicas
educacionais e das politicas de trabalho voltadas para a empregabilidade'
(LIMA, 2004). “Competéncia” pode ser entendida como subconjunto de
“formacdo profissional” no composto das transformagbes estruturais,
tecnoldgicas, produtivas e organizacionais do capital e de seu sistema
ideolégico e politico de dominacao (ALVES, 2000).

O tratamento tedrico de ambas as categorias sé tem sentido no ambito
da apreensao de que o atual protétipo de gestao estatal da forca de trabalho no
Brasil se traduz por uma dindmica estratégica que visa a implantagdo de uma
nova concepc¢ao de formacao profissional, cujo alicerce pragmatico € a nocao
de competéncia.

A busca de um perfil requalificado do trabalhador que aprenda a saber
no sentido de multiplicar a sua capacidade de saber fazer responde as
demandas inovadoras do mundo do trabalho, cujos principios sdo a
polivaléncia e a multifuncionalidade no cenario improvavel e imprevisivel da
empregabilidade (CASTIONI, 2002; LIMA, 2004).

Os proximos tépicos discorrem acerca dos contornos concretos que

essas questbes tomaram em outros tempos no corpus do capital.

1% Para um maior aprofundamento dessa questao, ver os estudos desenvolvidos por Pochmann
(1998 e 1999); Singer (1998 e 1999); Gentili (1998); Dupas (1999); Castioni (2002); Lima
(2004) e outros.

43



2.1 A constituicao historica da categoria trabalho

O trabalho enquanto categoria ontolégica do ser social origina-se com a
consolidacdo do modo burgués de producdo. Em nenhuma outra sociedade, a
questao do trabalho emergiu com tanta forca. O sentido etimolédgico da palavra
trabalho esta datado a partir do século Xl, ponto de transicdo de uma economia
feudal ou economia vazante para uma economia pré-comercial ou capitalista
(HAUSER, 2003; LE GOFF, 1980).

A marca da economia feudal estd em que [...] falta incentivo a
superproducéo e de que os métodos tradicionais continuam sendo usados € 0s
velhos ritmos de produgdo observados sem qualquer interesse por invengdes
técnicas e melhorias organizacionais” (HAUSER, 2003, p. 182).

Na perspectiva da economia vazante, 0 modo de organizar a produgao
tinha como fim o consumo interno. Inexistia qualquer ideia de lucratividade,
acumulacao e especulagdo. Na economia desenvolvida a partir do capitalismo
comercial, a vontade teleoldgica se dirige para o tripé: lucro, acumulagao e
privatizacao.

No campo da lingua social, o termo trabalhador surge nos finais do
século XVII, em pleno processo de afirmacdo da economia burguesa como
modo de produzir a existéncia social. Na vertente burguesa, nasce positivado,
o ser-do-trabalho nédo é visto como alguém destituido das for¢as de provisdo da
sua prépria sobrevivéncia, mas livre para trabalhar com quem bem lhe
aprouver (SMITH, 1996).

Ao revelar a capacidade de organizacdo do trabalho humano, cuja
diretividade era a produgdo de mercadorias e a acumulacdo do capital, a
burguesia, de posse do legado historico, anterior ao seu tempo, empreendeu
as transformacdes necessarias ao velho modo de producédo. Resultantes de
uma ordenacao divina, sdo alteradas as antigas relacdées sociais nas quais o
fim dltimo da vida eram a fé e a lealdade: “valores eternos” (HAUSER, 2003), e

nao a posse de bens materiais, como até hoje pleiteia a burguesia.
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Os novos organizadores da vida material, os empreendedores

burgueses, incrementaram de modo contraditério relagdes fundadas na

liberdade, na igualdade e na fraternidade, cuja moeda de troca passou a ser a

forca de trabalho do homem — mercadoria — e sua capacidade de transformar a

natureza em riqueza imediata e infinita. Nisto residem o novo conceito e o novo

estatuto social do trabalho humano. Marx (1980) n&o se surpreende quando o

nascente capitalista passa a identificar o trabalho como forga superior a

qualquer outra:

Os burgueses tém suas razbes muito fundadas para atribuir ao
trabalho uma forga criadora sobrenatural; pois precisamente do fato
de que o trabalho esta condicionado pela natureza deduz-se que o
homem que nao dispde de outra propriedade sendo sua forca de
trabalho, tem que ser, necessariamente, em qualquer estado social e
de civilizagéo, escravo de outros homens, daqueles que se tornaram
donos das condi¢gdes materiais de trabalho. E ndo podera trabalhar,
nem, por conseguinte, viver, a ndo ser com sua permissdo. (MARX,
1980, p. 209).

Porque a redencdo do trabalho se da com a nascente sociedade

burguesa, a sua contradicdo nao menos faz parte dessa totalidade, em que:

A producao de mercadorias € um sistema de relagbes sociais no qual
os diversos produtores criam diferentes produtos (divisdo social do
trabalho) e os tornam equivalentes no momento da troca. Por
conseqiiéncia, o0 que é comum a todas as mercadorias ndo é o
trabalho concreto de um determinado ramo de produgao, nao é o
trabalho de um género em particular, mas o trabalho humano
“abstrato”, o trabalho humano em geral. (LENIN, 1982, p. 26).

O entendimento desta situacdo exige uma compreensdo do

funcionamento sociometabélico do capitalismo (MESZAROS, 2006a). Esta

relacdo toma a seguinte arquitetura:

Dentro do processo de producgéo, o capital evoluiu para o comando
sobre o trabalho, isto &, sobre a forga de trabalho em atividade, ou
seja, sobre o proprio trabalhador. O capital personificado, o
capitalista, cuida de que o trabalhador execute seu trabalho
ordenadamente e com o grau adequado de intensidade. (MARX,
19854, p. 244).

Do ponto de vista da dialética marxiana, o capital e o capitalismo séo

realidades historicas concretas. Nao basta historiar essas relacdes para

efetivar o seu entendimento, pois € preciso explicitar as mediagbes e as

contradigdes.
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Na visdo de Lukacs (1979), ndo ha na sociedade nenhum objeto ou
sujeito destituido de mediagdes. A mediacdo € uma categoria objetiva,
ontolégica, que esta presente em qualquer realidade. Em Marx (1983), as

categorias sao formas de ser, determinacdes da existéncia.

O fato € que a “[...] riqueza das sociedades em que domina o0 modo de
producdo capitalista aparece como uma ‘imensa colecao de mercadorias’ [...]”
(MARX, 1985a, p. 45). Mas quem produz essas mercadorias? O trabalho social
dos homens. Nao apenas o trabalho individual, sobretudo ele tornado producéo
social. Essa producdo social de mercadorias é determinada pelas forcas

produtivas e pelas relacdes de producao.

O trabalho é um resultado histérico. Constitui-se o trabalho no ponto de
partida e de chegada da sociabilidade humana no modo de produzir para
acumular riquezas. Por isso, ha uma articulagdo ontologica da categoria
trabalho com o processo historico social da produgédo do capital. As forcas
produtivas e as relacées de producdo sao as categorias determinantes da
organizacao do trabalho na sociedade capitalista.

Uma marca determinante desse sistema € a divisdo social do trabalho
que atinge sua forma mais desenvolvida a partir do avanco das forcas
produtivas na sociedade capitalista. Em Durkheim (1999), a divisdo social do
trabalho se reveste das diferentes especializacdes profissionais na sociedade
capitalista e, tanto mais uma sociedade dividida em especialidades, mais se
desenvolve a solidariedade organica em que as regras de cooperagao e troca
de servigos entre os que participam do trabalho coletivo atuam como um modo

de organizagao do trabalho, incrementando a produgéo.

As contradicbes se estabelecem na divisdo social do trabalho, assim
como na divisao social e econdbmica que gera os antagonismos de classe
analisada por Marx (2004, 2005), Engels (2008), Lénin (1982 e 1986) e por
toda pléiade de estudiosos que os sucederam, de orientacdo marxista ou nao.

Na sociedade capitalista da producado incessavel de mercadorias com
vistas ao lucro, o estatuto do trabalho tem em si expressao contraditéria e

alienada, isto porque a mercadoria (valor) produzida pelo trabalhador através
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de seu trabalho (papel-mercadoria) se apresenta como ‘[...] fantasmagoria,
ilusdo, engano, nela o valor de troca ou a forma-valor oculta o valor de uso [...]"
(TIEDEMANN, 2008, p. 23). E o fetiche da mercadoria no reino burgués.

Como a producdo de mercadorias se da por meio das relagdes de
producdo mediadas pelo desenvolvimento das forcas produtivas, é importante
entender como ocorreu seu processo evolutivo, uma vez que o modo de
organizar a producdo capitalista sofre influéncias diretas das tecnologias

implantadas nesse processo.

Compreender a relacdo entre as forcas produtivas e as relacées de
producédo é importante para o objeto de estudo analisado, tendo em vista que
as mudancgas processadas nas forgas produtivas desde o capitalismo comercial
— intensificando suas contradicées internas — tém reordenado a forma de
produzir mercadorias e a situagdo do trabalho.

Na fase inicial do capitalismo, o empreendedor burgués precisou se
conformar as forcas técnicas ja existentes resultantes do modo de producgao
antecessor, que expirava: “De inicio, o capital submete o trabalho ao seu
dominio nas condigdes técnicas em que o encontra historicamente [...]” (MARX,
19854, p. 244).

O tipo de trabalho explorado em toda a sua dimensao é o trabalho vivo.
Este é o trabalho humano em si mesmo, ou seja, o trabalho em ato, categoria
desenvolvida por Marx (1983) para explicar a situacao da classe trabalhadora
frente ao desenvolvimento das tecnologias no processo de producdo das
mercadorias. Tanto mais desenvolvidas sdo as tecnologias, tanto mais a
desvalorizagdo do trabalho vivo (MARX, 1985b), pois este daria lugar ao
trabalho morto ou trabalho passado.

O trabalho vivo é fundamental na engenharia de acumulagao capitalista:
“...] os capitais necessitam de trabalho vivo, em seu processo de valorizagdo
do capital [...]” € assim que analisa tal situacdo Antunes (2004, p.5). Apesar de
o trabalho vivo ser condi¢cdo sine qua non no processo de valorizagdo do
capital, contraditoriamente, a personificacdo deste Ultimo, os capitalistas,

buscam elimina-lo, pois: “A classe trabalhadora atrapalha os capitais, ela faz
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greve, ela se rebela, ela faz oposicao [...]” (idem). Mesmo que o capital ndo
consiga minar de vez o trabalho vivo, ele “[...] pode tornar supérflua uma parte

enorme da nossa classe trabalhadora [...]” (idem).

No primeiro momento de acumulacédo primitiva do capital, a forca de
trabalho vivo foi muito oprimida nas maos do capitalista por meio da exploracéo
da jornada de trabalho, em que o trabalhador € por si a personificacdo do
tempo elasticizado. Os relatos das relagdes de producédo desse periodo sao

reveladores:

O impulso a prolongacao da jornada de trabalho, a feroz voracidade
por mais-trabalho, que temos observado até agora numa éarea, na
qual os abusos desmesurados ndo sdo ultrapassados, como disse
um economista burgués da Inglaterra, pelas crueldades dos
espanhdis contra os indios na América, colocaram finalmente o
capital sob os grilhées da regulacao legal. (MARX, 1985a, p. 196).

Durante um intervalo consideravel de tempo histérico, o controle do
capital sobre o trabalho ndo conheceu limite, e sua base de sustentagdo
encontra-se na extracdo da mais-valia absoluta (MARX, 1983). Marx (2002,
1987b, 1985a e 1985b) faz uma distincdo entre trabalho produtivo e
improdutivo. Enquanto o segundo diz respeito as atividades cujo nucleo é a
prestacao de servicos em que existe uma simples troca direta de dinheiro por
trabalho autbnomo, logo, ndo ha transformacdo do trabalho em capital nem
tampouco producédo de mais-valia, o primeiro € mola mestra do metabolismo da

producéo de acumulagéo do capital.

O trabalho produtivo € quem impulsiona o desenvolvimento econémico
numa sociedade capitalista. Apenas com este, o trabalho se transforma em
capital, portanto, esta subsumido ao capital na forma e na concreticidade. O
trabalho improdutivo ndo produz mais-valia, o produtivo sim. O primeiro s6
existe porque o segundo produziu excedente econémico (sobretrabalho) na
sociedade capitalista. No segundo, o capital, por meio da sua forma produtiva
(trabalho), tem a capacidade de criar valor de troca, logo, ndo é outra coisa
sendo a forma-capital em ato. O trabalho produtivo situa-se na esfera da
producdo de mercadorias, sendo ele mesmo uma mercadoria; o improdutivo
circunscreve-se na superficie da circulacdo e da troca, pois também é

mercadoria transformada pela forma-capital.
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O trabalho improdutivo € tado organico ao sistema metabdlico do
capitalismo quanto o produtivo. Na atual fase do capital transnacional, ha uma
mistificacdo do primeiro em relacdo ao segundo. Em linhas gerais, no
pensamento marxiano, a mais-valia € todo o sobretrabalho apropriado pelo
capital, ou seja, tudo o que o trabalho produz e nao retorna ao trabalhador em
forma de apropriacao legitima.

Essa situacdo acontece de duas formas: a) a mais-valia absoluta é
extraida da exploragcdo bruta do capital sobre o trabalho que se da pelo
prolongamento da jornada de trabalho, ou da minimizacdo do salario da forca
de trabalho; b) a mais-valia relativa se da por meio do desenvolvimento das
forcas produtivas e do aperfeicoamento das condi¢des de produtividade e da
evolucao dos meios de produgéao (instrumentos do trabalho).

A producédo da mais-valia relativa revoluciona os processos técnicos de
trabalho e as relacbes sociais. A espoliacdo da forca de trabalho, na fase de
instauracdo do modo burgués de producdo, encontra explicacao no incipiente
desenvolvimento das for¢gas de producgdo. A partir do momento em que estas
sdo desenvolvidas, a extracdo da mais-valia absoluta vai cedendo lugar a

extracdo da mais-valia relativa ou com ela convivendo.

O que se tem sao transformacdes visiveis na forma de organizar a
producdo de mercadorias ao longo de seu desenvolvimento histérico, em que
as contradicoes e as mediacoes das formas de luta do trabalhador vao também
contribuindo para uma minimizagdo da exploracédo de sua forga de trabalho. No
juizo acertado de Poe (2004, p. 82), “[...] a mudancga era evidentemente na
forma [...]", em que se expressava e se expressa a real forca do capital em
relacdo a vulnerabilidade real do trabalho.

2.2 Trabalho, formacao profissional e competéncia: singularidades do
fordismo/ taylorismo

A ruina do antigo sistema artesanal de produgdo foi decisiva na
transformacado dos antigos processos de aprendizagem do trabalho e na

transmutacdo do saber-fazer do trabalhador. A acdo produtiva nas fabricas
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requeria maior esforco fisico e mental por parte de quem operacionalizava o

novo sistema. Eram novas habilidades e novas competéncias.

A historicidade da categoria trabalho demonstra que a mecanizacéo da
producdo trouxe alteracbes ao modo de vida e de aprendizagem do
trabalhador. As transformacdes dos modelos organizacionais — cooperacao
simples, manufatura, maquinofatura, taylorismo/fordismo e, recentemente,
toyotismo — exigem da forca de trabalho uma adaptacdo que a submeta ao
capital. Uma das evidéncias marcantes nesse processo historico € a perda do
controle e do conhecimento da atividade produtiva direta, que antes era
dominada pelo trabalhador e que desde entao passou para a esfera de dominio

do capital.

Em termos de organizagcdo do processo de trabalho, o capitalismo
desenvolveu outras fases anteriores ao fordismo e ao toyotismo como a
cooperacao simples, a manufatura e a maquinofatura. A primeira predominou,
sobretudo, na fase inicial do capitalismo e “[...] representa a forma mais
primaria e rudimentar da idéia de fabrica, caracterizada pela reunido de ex-
artesdos em um mesmo espaco [...]" (LIMA, 2004, p. 41).

Para Marx (1980), a cooperacédo é uma “[...] forma de trabalho em que
muitos trabalham juntos, de acordo com um plano, no mesmo processo de
producdo ou em processos de producao diferentes mas conexos.” (idem, p.
370). Esta se notabiliza pela utilizag&do coletiva dos meios de produgao, em que
os trabalhadores ficam agrupados em um mesmo ambiente e sdo responsaveis
por todas as etapas do processo produtivo, sob a direcdo do dono do capital. E
possivel antever que os trabalhadores vao perdendo o controle sobre o
trabalho, vez que o controle e a direcao do processo produtivo sdo exercidos

cada vez mais pelo capital.

No processo de organizacao manufatureira, é perceptivel a separagéo
entre o planejamento e a execuc¢ao direta do trabalho, porque cada trabalhador
torna-se especialista em uma dada tarefa. Com a especializacao, a divisdo do
trabalho se tornou fragmentaria, permanecendo, entretanto, uma
interdependéncia entre os trabalhadores. Lima (2004) entende que nesta fase

inaugura-se a especializacao de fungdes e, ao mesmo tempo, isto representa a
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desqualificacao inicial do artesao, porque o trabalhador “[...] perde a visao do
conjunto do processo de trabalho em virtude da reducdo do seu campo de
atividade.” (FERREIRA, 2000, p. 6).

Na fase da maquinaria, o processo produtivo vive um salto
revolucionario (LIMA, 2004), pois o ‘[...] capital se liberta completamente do
trabalho vivo qualificado [...]” (idem, p. 42). A maquinofatura caracteriza-se
como um processo produtivo em que se da o predominio do uso das maquinas

na consumacao de tarefas antes realizadas por trabalhadores.

Na analise marxiana, o objetivo do capital, ao introduzir as maquinas no
processo de produgdo das mercadorias relaciona-se com a necessidade de
acumulacao do capital em dois sentidos: “[...] baratear as mercadorias, encurtar
a parte do dia de trabalho da qual precisa o trabalhador para si mesmo, para
ampliar a outra parte que ele da gratuitamente ao capitalista” (MARX, 1980, p.
424).

O uso da maquinaria “...] € meio para produzir mais-valia.” (idem).
Ferreira (2000) entende que o uso da maquinofatura “[...] é fruto de uma
revolucao no sistema de forcas produtivas que engendra uma base técnica
mais adequada a acumulagao capitalista.”

Com a maquinofatura, inicia-se um processo de submissao “[...] do
processo de trabalho ao processo de valorizagao do capital.” (idem, p. 10).
Essa nova estrutura em que se assenta o trabalho desenvolveu-se em um
processo lento e longo cujo herdeiro histérico foi o fordismo/taylorismo, que
aprofundou o principio — inerente ao capitalismo — que se configura na

separacao entre a concepcao e a execucao dos processos produtivos.

Sobre tal protétipo de acumulacdo do capital, Gramsci afirma, em

“Americanismo e fordismo (2001)”, ser o “...] ponto extremo do processo de
sucessivas tentativas da industria no sentido de superar a lei tendencial da
queda da taxa de lucro [...]” (op. cit., p. 231). Em sua forma mais completa, o
fordismo responde aos imperativos do capital e assim sujeitou o trabalho

durante largo periodo do século XX.
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As forcas histéricas que fizeram surgir o fordismo podem ser apontadas
pela ordem produtiva dominante a época: o capitalismo monopolista. Lénin
(1986) referia-se ao capitalismo monopolista como organico ao imperialismo,

que, por sua vez, é uma fase historica especial do capitalismo.

Capitalismo monopolista e imperialismo sao faces da mesma moeda:
expansdao de um sistema econdmico mundial de exploracdo capitalista que
combina entre si a concentracdo de capitais, através da aquisicao das
pequenas industrias pelas grandes corporacdes, as inovagdes tecnoldgicas
aliadas a gestao cientifica do trabalho e o dominio econémico e politico dos
paises capitalistas avancados sobre os paises de economia periférica.

Essa nova ordem do capitalismo internacional consolida relacbes de
dependéncia entre o centro do capital e a periferia e instaura novos elementos
na divisao internacional do trabalho, de forma que modifica as relagdes internas
dos paises em condicao de dependéncia.

Para Cardoso (1969, p. 17), “[...] o sistema de dominagdo externo, de
pais a pais, corta transversalmente a estrutura dependente e a interpenetra
[...]". Luxemburg (1984), ndo tao distante da visdo leninista, coloca a
problematica com foco na reproducdo ampliada do capital. O imperialismo sai
de suas fronteiras nacionais e invade 0s espacos transnacionais por conta da
nova forma de acumulacdo do capital (monopolista), que tem no investimento
produtivo (aplicacdo do capital excedente em inovacdes tecnolégicas) uma
ferramenta de poder politico.

Outro tedrico marxista que estudou essa Era histérica da expansao
capitalista na modernidade foi Hilferding (1877-1941), que entendia ser o
resultado da fusdo do capital industrial produtivo com o capital bancario de
usuria. Em seu livro “O Capital Financeiro” (1985), d4 énfase nao a questao do
capitalismo industrial, mas a transicdo deste enquanto ordem produtiva
hegembnica de acumulacdo do capital para o capitalismo financeiro,
parasitario.
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A dindmica do capitalismo monopolista aliado ao imperialismo encerra o
mundo a partir de 1880, numa relacdo “genuinamente global” (HOBSBAWN,
1988, p. 33).

A origem do capitalismo monopolista remonta as trés ultimas décadas do
século XIX (BRAVERMAN, 1987). Seu desenvolvimento se deu acondicionado
pelo avanco das forgas produtivas e pelas transformacdes nas relagcdes sociais
de producdo. Baran e Sweezy (1966) destacam a especificidade histdrica do
capital monopolista. Argumentam eles (com base na teoria marxiana) que o
capital monopolista esta ligado a uma tendéncia natural do capitalismo a
elevacao da composicao organica do capital (MARX, 1983).

Disso se explica a concentracao dos investimentos em capital constante,
ou seja, em maquinas e equipamentos cada vez mais sofisticados. O capital
monopolista € uma parceria entre o capital industrial e o capital financeiro, por
isso mesmo, como analisa Lénin (1986), constitui uma fase monopolista da

economia capitalista mais avangada.

O capitalismo monopolista engendra uma nova ordem no processo de
relacdes de producdo, em que tomam corpo duas especificidades: a gestao
cientifica do trabalho (taylorismo) e um novo modo de organizagdo material do
trabalho (fordismo).

A questao organica a ser desvelada direciona ao entendimento de que
tanto um quanto o outro modificaram a relacdo do homem com o trabalho, com

o produto de suas maos.

Apesar de nao defender o ponto de vista ruptural dessa nova ordem com
0 processo de maquinizagdo do trabalho inaugurado com a Revolucéao
Industrial — mas um estagio avancado de desenvolvimento desta — € mister
reconhecer que o taylorismo/fordismo impde novos elementos para o
desfilamento da reconfiguracdo do trabalho no contexto do capitalismo

monopolista.

A ordem burguesa e capitalista da producdo encontrou no taylorismo a
forma de organizagdo racional do trabalho e no fordismo um modo de

subordinar o trabalho a maquina. Ambos, Taylor e Ford, tipificaram o novo
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processo de producdo do excedente de trabalho humano — apropriada pelo
capital monopolista — entendido pela mente critica de Gramsci (2001) como
americanismo. Em sua andlise, o “[...] americanismo e o fordismo resultam da
necessidade imanente de chegar a organizacdo de uma economia
programatica [...]” (idem, p. 241). O desenvolvimento evolutivo do capital atinge
a sua forma plena. Nao poderia ser em outro espaco-tempo sendo na patria do
capital: Estados Unidos da América.

A preocupacdo gramsciana de perscrutar a possibilidade de
transferéncia do americanismo e fordismo “...] forma modernissima de
producédo e de modo de trabalhar [...]" (op. cit., 242) para o sistema capitalista
europeu, como assim queriam os capitalistas da Velha Europa, fez com que o
pensador desenvolvesse reflexdes cujo fio condutor era uma analise
comparativa entre a cultura empresarial da América e a da Europa.

O americanismo/fordismo se aprofunda e se expande ‘..]
mundialmente, apdés a Segunda Guerra Mundial, associado a regulacdo do
Estado keynesiano [...]” (ABREU, 2002, p. 18), de modo que o Welfare State é
uma combinacdo do fordismo, como novo modo de produzir no capitalismo e
do taylorismo, como doutrina cientifica de gestdo do trabalho, bem como do

Keynesianismo, na condi¢cao de doutrina econémica.

Gramsci (2001), ao tentar explicar o que denominava de fenémeno
historico, chegou a pontuar as condigbes preliminares que sedimentara o
chamado americanismo: inexisténcia de uma classe social parasitaria como a
que havia no Velho Mundo; composicdo demografica racional; desligamento
quanto as formas tradicionais de cultura; classes sociais com funcdes
especificas no mundo da producdo. Enfim, tudo isso possibilitou o que chamou
de “[...] base sadia para a industria [...]” (op. cit., p. 247) e o florescimento do

fordismo e do taylorismo em solo capitalista americano:

Dado que existiam essas condicées preliminares, ja racionalizadas
pelo desenvolvimento histérico, foi relativamente facil racionalizar a
producgéo e o trabalho, combinando habilmente a forga (destruigao do
sindicalismo de base territorial) com a persuaséo (altos salérios,
diversos beneficios sociais, habilissima propaganda ideoldgica e
politica) e conseguindo centrar toda a vida do pais na producao.
(idem).
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A subtracdo dessas questdes abre passagem analitica para o que
interessa, as modificagdes que o taylorismo/fordismo programou para a
industria, de forma a causar uma revolucao nas relacées do homem com o

trabalho.

Trata-se de perceber em que momento a fabrica transcende a vida
cotidiana, ndo no que tem de criativa, mas de repetitiva, de mecanica. Quem ja
assistiu ao filme ‘Tempos Modernos”, de Charles Chaplin, percebe o que
representou para a classe trabalhadora a sua integracdo a esse mundo
cientifico e racional de producéo.

No espago de uma fabrica, um operario, Carlitos, busca adaptar o seu
ritmo ao ritmo da maquina, o seu tempo ao tempo da maquina, o seu querer ao
querer da maquina, em suma, o seu desenvolvimento fisico e mental ao
desenvolvimento fisico da maquina. O trabalho em si € repetitivo e exige um

nivel de qualificagdo elementar: o de apertar parafusos.

O filme tem conteudo politico. Nele, Chaplin consegue fazer uma critica
ao império das técnicas modernas de producdo, emblema das sociedades
industriais, que coliga a geréncia cientifica da producdo a mecanizacao do
trabalho humano. Também na letra da musica Construcdo, de Chico Buarque
(1971), o ser humano degrada-se em todos os sentidos no processo de

alienacao do trabalho fordista e se torna um embrulho incémodo.

Braverman (1987), ao analisar a situacdo do trabalho na fase do
capitalismo monopolista, dedica a primeira parte de seu livro a analise da
relacdo trabalho e geréncia. Reconhece que o surgimento da geréncia esta
relacionado com a evolucdo da organizacao do trabalho em espacgos fabris.
Para ele, “[...] tdo logo os produtores foram reunidos, surgiu o problema da

geréncia em forma rudimentar [...]" (op. cit., p. 62).

A expressao que a mesma tomou, a partir do século XX, liga-se com a
relacdo intrinseca ao processo de producao exploradora da mao-de-obra:

O capitalista, porém lidando com o trabalho assalariado, que
representa um custo para toda hora nao produtiva, numa seqiiéncia
de tecnologia rapidamente revolucionadora, para a qual seus proprios
esforcos necessariamente contribuiram e espicagado pela
necessidade de exibir um excedente e acumular capital, ensejou uma
arte inteiramente nova de administrar, que mesmo em suas primitivas
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manifestagdes era muito mais completa, auto-consciente, esmerada e
calculista do que qualquer coisa anterior. (op. cit., p. 66).

O taylorismo consistiu numa revolucdo de carater gerencial. Pela
primeira vez na histéria do capitalismo, a producdo estava recebendo um
tratamento cientificista, como revela Braverman (1987, p. 82):

A geréncia cientifica, como é chamada, significa um empenho no
sentido de aplicar os métodos da ciéncia aos problemas complexos e
crescentes do controle do trabalho nas empresas capitalistas, em
rapida expansao.

Taylor fez menos uma abordagem cientifica da questao da produtividade
e mais o estabelecimento de uma moral social vinculada com as crencas a
necessidade da produtividade em larga escala. Seu método racional de
trabalho e a exaltacao difundida de se economizar tempo e de se imprimir um
ritmo veloz ao processo produtivo fizeram com que, em definitivo, o trabalho
submetesse seu ritmo ao controle do capital (RAGO e MOREIRA, 1984).

Nao se percebem as caracteristicas de uma verdadeira ciéncia no
taylorismo “[...] porque suas pressuposi¢coes refletem nada mais que a
perspectiva do capitalismo com respeito as condicoes da producao [...]”
(BRAVERMAN, 1987, p. 82). Neste sentido, € preciso considerar o carater

doutrinario-ideoldgico dos principios tayloristas de producgéao.

O objetivo do escopo gerencial desse modo de organizacao do trabalho
€ o aprofundamento da atividade produtiva com vistas a uma maior extragéo de
mais-valia e, por extenséo, se d4 um aperfeicoamento da separacdo fundante

(do modo de producéao capitalista) entre concepgao e execugao.

O monopolio do conhecimento € fato real no taylorismo, ao colocar a
“[...] utilizacdo deste monopdlio do conhecimento para controlar cada fase do
processo de trabalho e seu modo de execucgao [...]” (idem, p. 108). A questao a
ser desenvolvida € como se colocaram para o fordismo/taylorismo duas
probleméaticas centrais que nascem com o avanco das forcas produtivas: a
formacao profissional e a competéncia do trabalhador.

7

Interessante € a passagem de Smith (1996), ao referir-se ao
desenvolvimento das forgas produtivas no tocante a evolugdo da maquinaria.
Para ele, a evolugcdo que ja se fazia sentir estava ligada a divisédo social do
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trabalho que no sistema de producdo de mercadorias atingia o pico do

processo.

Em seu argumento, pde as implicacdes do desenvolvimento ininterrupto
das forgcas produtivas na necessidade inerente do trabalho e do trabalhador de
facilitar sua vida, com isso gerando outras demandas, como a formacao para o
trabalho e o dominio das habilidades e competéncias que cada ramo especifico
da subdivisdao do trabalho exige. Eis como explicita a questao:

Grande parte das maquinas utilizadas nas manufaturas em que o
trabalho esta mais subdividido constituiu originalmente invengdes de
operdarios comuns, os quais, com naturalidade, se preocuparam em
concentrar sua atengdo na procura de métodos para executar sua
funcdo com maior facilidade e rapidez, estando cada um deles
empregado em alguma operagao muito simples. (SMITH, 1996, p.
69).

Um pouco mais a frente, ele conclui que isto vai demandar uma espécie
de competéncia que vai se estendendo do simples ao complexo. As inovacgdes
tecnoldgicas podem, no principio, ser nada mais que expressdes espontaneas
de driblagem do trabalho pelo préprio trabalhador, que tenta se poupar. Como
as modificagdes ndo sado tao profundas, as exigéncias de aprendizagem para
dominio de tais tecnologias ndo se revelam de dificil complexidade.

Porém, isto ndo se deu como lei universal no desenvolvimento das
forcas produtivas, pois estas se desenvolveram antes por um processo de
evolucao do préprio sistema capitalista do que da vontade do trabalhador de
poupar trabalho, por mais que isto seja um dado real disperso no tecido
societal da producao de mercadorias, como se depreende deste trecho:

Quem quer que esteja habituado a visitar tais manufaturas deve ter
visto muitas vezes excelentes maquinas que eram invengao desses
operarios, a fim de facilitar e apressar a sua propria tarefa no
trabalho. Nas primeiras bombas de incéndio um rapaz estava
constantemente entretido em abrir e fechar alternadamente a
comunicagdo existente entre a caldeira e o cilindro, conforme o pistdo
subia ou descia. Um desses rapazes observou que, puxando com um
barbante a partir da prépria valvula que abria essa comunicacdo com
um outro componente da maquina, a valvula poderia abrir e fechar
sem a ajuda dele, deixando-o livre para divertir-se com seus colegas.
Assim, um dos maiores aperfeicoamentos introduzidos nessa
maquina, desde que ela foi inventada, foi descoberto por um rapaz
que queria poupar-se no proprio trabalho. (SMITH, 1996, p. 69-70).
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A analise de Smith, quanto ao aperfeicoamento das forcas produtivas e
as modificacbes enxertadas no espaco fabril, revela que tais sédo incorporadas
pelos trabalhadores de forma espontanea no periodo em foco.

A medida que o processo se complexifica, com a divisdo social do
trabalho e a absorcado cada vez mais das maquinas nas industrias, o papel do
trabalho nessa relacdo também se modifica.

No taylorismo/fordismo, essa relagdo toma contorno dicotomizado: a
separacao entre os que pensam e 0s que executam foi levada as ultimas
conseqiiéncias (BARROS, 2004; BRAVERMAN, 1987; CARDOZO; 2007;
DEJOURS, 1992; MAGALHAES e BERTOLDO, 2005; MAGALHAES, 1999).

A questdo da competéncia e da formacao profissional no fordismo
precisa ser entendida no contexto da crescente atomizacdo das funcdes, da
hierarquizacdo do trabalho, da automatizacdo do processo de producdo e da
dicotomia entre seres pensantes e seres executantes (FREIRE, 1977; 1980;
1982; 1983 e 2000; ANTUNES, 2001; BRAVERMAN, 1987).

O tipo de formacao profissional exigido na dimensao fordista/taylorista
esta relacionado com a questao da hierarquizacdo e da especializacdo das
funcdes no mercado de trabalho, que se fragmenta a partir de si mesmo, isto &,
cujo ponto nodal € o esfacelamento da complexidade e da totalidade do
processo produtivo que s6 é possivel no espaco da industria e do trabalho
produtivo como producdo social, forca de trabalho coletivo, e trabalhador

coletivo.

Essa condicdo da formacao do trabalhador do ponto de vista fordista é
proporcional ao desenvolvimento das forgas produtivas:

O trabalhador coletivo passa a possuir entdo todas as qualidades
produtivas no mesmo grau elevado de virtuosidade e as despende ao
mesmo tempo da maneira mais econdémica, individualizando todos os
seus 6rgaos em trabalhadores especiais ou em grupo de trabalho
aplicados exclusivamente em fungdes especificas. (MARX, 1989, p.
400).

O fordismo é uma “aposta faustica” (GOETHE, 2007) do capital na
segunda natureza humana (GRAMSCI, 2001). De um lado, permite-se 0
isolamento da cadeia produtiva quando uma mercadoria pode ser realizada por
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mil e uma maos comandadas por cérebros nao pensantes, mas
operacionalizantes; de outro, promove-se a simplificacdo desse mesmo

processo quando o corpo humano nada mais é que a extensao da maquina.

Consolida-se o mundo do trabalho fordista na industria moderna:

[...] a indUstria e o processo de trabalho consolidaram-se ao longo
deste século, cujos elementos constitutivos basicos eram dados pela
producdo em massa através da linha de montagem e de produtos
homogéneos; através do controle dos tempos e movimentos pelo
cronémetro fordista e produgao em série taylorista; pela existéncia do
trabalho parcelar e pela fragmentacdo das funcdes; pela separacéo
entre elaboracéo e execucao no processo de trabalho; pela existéncia
de unidades fabris concentradas e \verticalizadas e pela
constituicao/consolidacdo do operario-massa, do trabalhador coletivo
fabril, entre outras dimensées. (ANTUNES, 1995, p. 17).

Nessa ordem produtiva, a pedagogia fordista ndo precisou de muito
esforco para moldar o trabalhador, cuja funcéo é extensivel ao maquinario que
manipula. Dai que, num tal sistema, a educagédo esta organizada por meio da

homogeneizagéao, hierarquizagéo e dicotomia.

E a pedagogia do mecanicismo, cuja utilidade esta em treinar a forca de
trabalho para os fins imediatos da fabrica. Nessa concepcdo pedagogica, 0s
paradigmas de formacao humana, cujas bases constituiam-se no behaviorismo
e no positivismo foram hegeménicos nos projetos politicos das politicas sociais
voltadas para a educacado no periodo, nos diferentes paises sob égide do

capitalismo regulacionista.

Quem melhor traduziu os pressupostos tedricos metodolégicos desse
tipo de pedagogia foi Gramsci, ao trazer a problematica do conformismo
mecanico e apontar para a necessidade do principio educativo; e, no Brasil,
Paulo Freire quando denunciou em suas obras a problematica da educacao

bancaria.

O papel da escola formal na preparacéo da forca de trabalho no mundo
de producédo fordista € conformar a forca de trabalho a divisdo social e a
técnica dos processos produtivos, de modo a legitimar a cisdo entre os que
exerciam acoes intelectuais e os que operavam de forma instrumental. Separar
a teoria da pratica nos processos pedagoégicos da escola formal é reproduzir o
modelo de organizacgao fabril taylorista.
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Na fabrica de Taylor, as fungdes na escola (basica ou ndo) a serem
exercidas pelos profissionais péem, de um lado, o segmento que pensa e
dirige; de outro, 0 segmento que executa e obedece.

A escola cabia uma funcdo dual: treinar os trabalhadores manuais e
formar os intelectuais (FENELON, 1984; GIROUX, 1997; GOMEZ, 1992 e
2001; SAVIANI, 2005). Aos primeiros estavam reservados 0S processos
uniformizados do chdo da fabrica e aos segundos (superiores hierarquicos) a
direcdo mental dos primeiros (HARVEY, 1993; ALTVATER, 1995; GRAMSCI,
2001).

Como a escola concebia a competéncia profissional dos trabalhadores,
articulava-se com a perspectiva do regime de producao fordista, que exigia
uma forca de trabalho semiqualificada com um minimo de capacidade de
reflexdo, de criatividade e de autonomia. Quem precisa de trabalhador
pensante, numa estrutura mecanicista de producdo, cujo epicentro é a
atomizacdo dos processos de trabalho e a maquinizacao das relacdes de
trabalho?

A reconstrugao histérica da relagdo entre educagédo e trabalho nesse
contexto da um destaque para duas acodes levadas a efeito pelo Estado nesse
periodo, no que diz respeito a gestdo da forca de trabalho: a) organizacéo de
uma nova pedagogia que forjasse um “[...] novo tipo de homem exigido pela
racionalizagdo da producéo e do trabalho [...]” (GRAMSCI, 2001, p. 252); b)
organizacédo de uma nova base cultural que fosse capaz de engendrar “...] um
processo de adaptacao psicofisica a determinadas condi¢des de trabalho [...]”
(idem, p. 251).

A escola organica ao regime fordista de producao agiu no sentido de
formar trabalhadores cujo perfil profissional demandava o dominio da técnica
especializada “[...] restringiendo la movilidad en la fabrica y controlando los
ritmos de la produccion [...]” (COLADO, 2002, p. 249). A formacao profissional
do trabalhador no regime de acumulacéao fordista ocorria no espaco da fabrica
por meio de treinamentos simples que exigiam um “[...] aprendizado cada vez

mais fragmentado de uma tarefa parcial [...]” (KUENZER, 1989a).
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Os trabalhadores afeitos aos processos de mecanizacao fabril, viam-se
cada vez menos detentores de conhecimentos complexos e cada vez mais

inseridos em acdes simples e sem maiores desafios a vencer:

As funcbes mais diretamente ligadas a execucao de normas e
procedimentos exigem niveis mais baixos de escolaridade,
treinamento e experiéncia anterior, bem como um numero reduzido
de habilidades especificas; ao mesmo tempo que ndo implicam
dominio do contetdo do trabalho, excluem a possibilidade de
participacdo nas decisdes acerca de seu planejamento, organizagéo
e execugao, correspondendo aos indices inferiores de remuneragao
na estrutura salarial. (idem, p. 13).

A expressao concreta que tomou no Brasil o modelo de pedagogia
fordista coincide com a hegemonia da nascente burguesia industrial
(ROMANELLI, 1993; SAVIANI, 2007b). A primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n®. 4.024/61 normatizou tais relagdes que compdem o
vinculo organico entre educacgéo e desenvolvimento econdémico.

O poder estatal dos sucessivos governos, a partir da Revolucdo de
1930, priorizou um modelo de formacao profissional conforme as exigéncias da
planta produtiva industrial brasileira (FREITAG, 2000). As politicas estatais
voltadas para a formacéo profissional foram implantadas por meio da reforma
Capanema.

Através das “Leis Organicas da Educacéo Nacional”, nos idos de 1940, a
formagéo profissional das classes trabalhadoras ficava a cargo da iniciativa
privada através dos sistemas S de educacado: Servico Nacional da Industria
(SENAI), Servico Social da Industria (SESI), Servico Nacional do Comércio
(SENAC) e Servico Social do Comércio (SESC), que juntos se
responsabilizaram pela preparagdo de mao-de-obra semiqualificada para o
mundo produtivo durante boa parte do século XX.

Essa politica tinha como base de sustentacdo uma légica dual de
formacdo humana. De um lado, a pedagogia fordista para as classes
subalternas que tinham como Unica op¢do o mundo produtivo. De outro, a
formacao geral de carater propedéutico para as classes dirigentes do pais
(KUENZER, 1997). Com a crise do fordismo e a grande transformacao
(POLANYI, 1980) da reestruturacédo produtiva do capital, ocorrida em meados

da década de 1970, esse modelo sofreu mudangas profundas.
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2.3 Trabalho, formacao profissional, competéncia e empregabilidade:
singularidades do Toyotismo

O entendimento das expressdes concretas do capitalismo no mundo
contemporaneo exige a articulacao analitica da crise do sistema de bem-estar
social ou Keynesianismo com a crise do modelo de producédo fordista
sustentado pelo capitalismo monopolista de meados do século XX. As

implicagdes para o mundo do trabalho na atualidade séo visiveis.

Parte da literatura que trata desse tema vé a questdo como um drama
vivido pelos trabalhadores (ANTUNES, 2006a; POCHMANN, 2001, 2003 e
2005; CASTEL, 1998). As metamorfoses processadas e em processamento na
planta produtiva sdo menos uma tendéncia natural das relagdes de produgéo,
como analisam os economistas burgueses, e mais uma sintese historica das
formas de exploracéo do trabalho na sociedade capitalista.

Nesse cenario, € comum a preconizacdo de que a crise do trabalho
ocorre por conta de que este se tornou desnecessario com a introducao de
novas tecnologias nos espacos produtivos através da automacao
microeletrdnica e da reorganizacao dos processos de trabalho que, diferente do
fordismo, exigem um trabalhador multifuncional ou polivalente, flexivel e
criativo, perfis profissionais dispensaveis até pouco tempo atras, quando se
exigia da forga de trabalho a adaptagao a “uniformidade maquinal” (POE, 2004,
p. 79) do processo de produgao de mercadorias.

Qual o diferencial entre um e outro, isto €, entre o antigo modelo de
producdo social de mercadorias e o novo, qualificado como toyotismo? A
diferenca ndo se encontra nos aspectos visiveis que estdo na superficie do
tecido produtivo considerados como a introducdo de novas tecnologias no
ambiente do trabalho e a reorganizagédo da l6gica ordenativa dessa estrutura, e
sim no regime de acumulagcdo do capital que tem dominado as modernas

economias capitalistas.

Chesnais (1996, 1999 e 2005) contribui para a compreensao dessa nova
fase do capitalismo. Ele analisa a situacdo na perspectiva de que a

reconfiguragdo da engenharia de acumulacdo do capital como economia-
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mundo alterou as bases de funcionamento do proprio regime, que perpetua.
Em seus estudos, traca as caracteristicas dessa nova estrutura de acumulacao
do capital atento a sua manifestacdo material nos paises de capitalismo
avancado, ao mesmo tempo em que estabelece as implicacbes dessa
reconfiguracdo da ordem econdmica mundial para os paises de capitalismo
periférico/dependente (CEPAL, 1965; CARDOSO e FALETTO, 1970;
DOWBOR, 1982 PREBISCH, 1987; FERNANDES, 1981, 1973, 2006; MARINI,
1992; 2000a, 2000b).

Para o economista francés, estdo em jogo as forcas do capital portador
de juros, que nao € outra coisa sendo a hegemonia do capital especulativo
sobre o capital produtivo. Harvey (1993), Alves (1999 e 2000), Antunes (2006a;
2006b; 2006c) e Mészaros (2006a) tém como base de suas andlises 0s
estudos marxianos e corroboram os argumentos que Chesnais defende. Em
Forrester (1997), o horror econémico diz respeito a incontrolabilidade do capital
e a alocacao desprotegida da forca de trabalho aos interesses do mercado
(BRENNER, 1998).

N'O Capital (1973), Marx ja tinha estabelecido os deslimites do
metabolismo de acumulacdo do capital em si. Numa logica produtivista e
reprodutivista de lucro rapido e facil, tudo gira em torno da hipervalorizagdo do
dinheiro, que é a forma final do trabalho (producao social) metamorfoseado em
mercadoria, eis a histérica passagem marxiana:

O verdadeiro limite da producao capitalista € o préprio capital; € o fato
de que, nela, séo o capital e a sua prépria valorizagdo que constituem
0 ponto de partida e a meta, o motivo e o fim da producéo; o fato de
que aqui a producéo é sé producdo para o capital e, inversamente,
ndo sdo os meios de producdo simples meios para ampliar cada vez
mais a estrutura do processo de vida da sociedade dos produtores.
Dai que os limites dentro dos quais tem de mover-se a conservacao e
a valorizagédo do valor-capital, a qual descansa na expropriagao e na
depauperacdo das grandes massas de produtores, choquem
constantemente com os métodos de producdo que o capital se vé
obrigado a empregar para conseguir os seus fins e que tendem para
o aumento ilimitado da produgdo, para a produgdo pela prépria
produgcdo, para o desenvolvimento incondicional das forgas
produtivas do trabalho. O meio empregado - desenvolvimento
incondicional das forcas sociais produtivas - choca constantemente
com o fim perseguido, que é um fim limitado: a valorizagao do capital
existente. Por conseguinte, se o regime capitalista de producao
constitui um meio histérico para desenvolver a capacidade produtiva
material e criar o mercado mundial correspondente, envolve ao
mesmo tempo uma contradi¢do constante entre esta misséo histérica
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e as condi¢des sociais de producao préprias deste regime. (MARX,
19783, p. 248).

Agregado a nova etapa de desenvolvimento do capitalismo mundial —
com caracteristicas especificas das determinacdes histéricas materializadas na
ampla temporalidade dos anos de 1970 do século XX em diante —, tem-se o
registro de uma mudanga organizacional das corporacdes capitalistas
denominada pelos estudiosos reestruturacdo produtiva, toyotismo ou poés-
fordismo, que trouxe e continua trazendo significativas metamorfoses para o
mundo do trabalho e, em consequéncia, para a formacao profissional da
classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES, 2006a, 2006b e 2006c; ALVES, 1999
e 2000; BARROS 2004 e BRAGA 2003).

Ha nisto tudo sinais de “regressao social” (POCHMANN, 1999, p. 14). O
periodo em que o trabalho sofre reordenamentos articula-se com a expansao
do capitalismo financeiro. O trabalho esta nas maos do mercado adaptado para

a férmula capitalista rentista.

A condicdo do trabalho mudou de forma singular. E mudou porque,
como fonte de criacdo de valor, aliou-se a tecnociéncia. Nao se trata mais de
criar valor pela via do trabalho vivo, mas do trabalho abstrato e, neste sentido,
o desenvolvimento tecnolégico tem sido fator-chave na producéo, de forma que

o conhecimento passou a ter outra importancia.

O novo modo de regulagao capitalista do século XXI ndo quer somente
os bracos e as pernas dos trabalhadores; quer seu cérebro, almeja seu
coracdo. Trata-se do capital intelectual (STEWART, 1998). As empresas nao
querem mais os gorilas amestrados do fordismo/taylorismo, que tanto fizeram
pela ampliacdo da mais-valia absoluta e relativa. Querem, agora, seres
pensantes agindo, reagindo e interagindo a servico dos insights do capitalismo

rentista.

As analises parecem se equivocar quando vaticinam o fim do trabalho —
Gorz, Offe e outros profetas da descentralidade do trabalho na nova era de
acumulacao rentista do capital. Nao é o trabalho que esta agonizante, é um tipo
de dominagdo do trabalho que se extingue dando lugar ao vicejar do novo.

Todavia, 0 novo nao esta na légica da emancipagcdo e da esperanca coletiva
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(BLOCH, 2005, 2006a e 2006b) e sim naquela que subordina o trabalho a um
tipo especial de dominagédo, reduzindo a classe-que-vive-do-trabalho a
condicdo de forca-de-trabalho-supérflua (MESZAROS, 2006a).

[...] todas as revolugdes industriais acarretaram acentuado aumento
da produtividade do trabalho e, em conseqiéncia, causaram
desemprego tecnoldgico. Os deslocamentos foram grandes, milhdes
de trabalhadores perderam suas qualificagbes a medida que
maquinas e aparelhos permitiram obter, com menores custos, os
resultados produtivos que antes exigiam a intervencgéo direta da méo
humana. (SINGER, 1998, p. 16).

A reestruturacdo produtiva vem acompanhada dos ataques as
conquistas trabalhistas do século passado, bem como da precarizacao das
relagbes de trabalho. Os que estédo diretamente envolvidos nos espacos fabris
veem-se forcados a assumirem os critérios de competitividade e da
produtividade, exigidos pela operacionalizacdo da férmula high-tech de
producéo capitalista (ALVES, 1999). O toyotismo ou p6s-fordismo impde novas
exigéncias profissionais que, grosso modo, correspondem a educagdo dos
trabalhadores ao modelo das habilidades e das competéncias. Essa situacao
esta ligada ao:

[...] crescimento sem emprego, o aviltamento das condigbes de
trabalho para a maioria da classe trabalhadora e o crescente
desemprego de segmentos qualificados da forca de trabalho
despontam como importantes desafios a serem enfrentados no
século XXI. (LIMA, 2004, p. 33).

O discurso da empregabilidade pode ser entendido em relacdo as
tendéncias hegemdnicas do processo de acumulagéo capitalista no cenario

contemporéneo, em que:

As leis intrinsecas do modo de produgédo capitalista manifestam-se,
por isso mesmo, com maior intensidade, determinando a
mercantilizagédo e a financeirizacdo de todas as relagdes econémicas
e sociais. (GORENDER, 1997, p. 311).

A empregabilidade relaciona-se com a politica estatal em que o governo
se desresponsabiliza quanto a opcao de manutencdo do pleno emprego e
entrega ao individuo a responsabilidade pela sua capacidade ou nédo de se

tornar empregavel ou investir em um autoemprego.

O Estado cancela o compromisso com o pleno emprego e transfere-o
para o mercado competitivo, de forma que favorece as condicbes de
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flexibilidade para garantir maior competitividade estrutural das economias
nacionais que sao abertas a concorréncia internacional. Dai a emergéncia das
politicas de qualificacdo como eixo privilegiado da estratégia de combate ao
desemprego articuladas ao concerto e ao compromisso com a empregabilidade
(HIRATA, 1994; DEDECCA, 1999; DEDECCA, 1995; POCHMANN, 1998 e
1999; CASTIONI, 2002 e LIMA, 2004).

A passagem conceitual da nogédo de qualificagdo para a de competéncia
se da nesse cenario, significando uma mudanca de rota nos interesses do
capital quanto a forca de trabalho no contexto do novo regime de acumulagéao,
que “[...] tende a promover um deslocamento qualitativo no movimento de
conjunto da economia e da reproducao sistémica do capitalismo mundial”
(FERREIRA, 2001, p.3).

Se antes, no modelo fordista/taylorista, a qualificagdo remetia a um
processo de trabalho compartimentado, com tarefas especificas a exigir do
trabalhador somente a capacidade de executa-las sem erros, hoje, com a
superagao desse paradigma, o foco estd no modelo das competéncias que
demandam relagdes de trabalho flexiveis e autbnomas.

Para esse novo paradigma, o que importa sdo os comportamentos e as
atitudes exigidas como resposta positiva as novas relagcdes entre o capital e o
trabalho. A competéncia € uma nocao cuja centralidade esta no pragmatismo,
portanto, visa a resultados e, como tal, constitui uma estratégia privilegiada
cujo ponto de partida é a geragdo de vantagens competitivas, no sentido de
incrementar a capacidade produtiva do trabalhador.

O modelo das competéncias serve ao desenvolvimento do
individualismo no sentido de tornar cada um responsavel na luta pelo emprego
ou por uma ocupacao, mesmo que informal. A nocao de competéncia € suporte
ideoldgico das politicas estatais calcadas na empregabilidade que, por sua vez,
€ uma esperanga as avessas ligada as politicas educacionais de formacao
profissional com base nos quatro pilares (DELORS, 2001).

A formacéo para o trabalho nesta perspectiva orienta-se pela criacao de

uma nova cultura no mundo do trabalho, em que a base cientifico-tecnoldgica
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transforma-se na premissa para o desenvolvimento das forcas produtivas e da
acumulacao capitalista. O “[...] ‘modelo japonés’ se converteu numa das
principais referéncias tedrico-praticas até meados dos anos 90” (TUMOLO,
2001b, p.71). Dai a mobilizagao de conceitos como flexibilizagao, polivaléncia e
autonomia participativa no composto de novos processos de sociabilidade nos

espacos de producdo capitalista.

As anadlises no campo da educacao/formagdao profissional sao
consensuais: essa é a Era da sociedade em rede (CASTELLS, 2000) e do
conhecimento complexo (MORIN, 2000). O que se exige da classe-que-vive-
do-traballho é que tenha:

[...] capacidade de auto-aprendizagem, compreensdo dos processos,
capacidades de observar, interpretar, tomar decisbes e avaliar
resultados. Articulado ainda, ao dominio da linguagem técnica, da
capacidade de comunicagdo oral e escrita, disponibilidade para
trabalhar em grupo, polivaléncia e versatibilidade funcional no
trabalho. (DELUIZ, 1999, p. 145).

O alicerce que sustenta a reestruturacao do trabalho produtivo encontra-
se no desenvolvimento acelerado da ciéncia da informacao, da eletrbnica, da
microeletrénica e da biotecnologia, que dispensa mao-de-obra humana na
planta produtiva.

Se, por um lado, exige um nivel de qualificagdo muito alto do
trabalhador, por outro, cria 0 desemprego estrutural, pois apenas uma parcela
diminuta da classe-que-vive-do-trabalho é qualificada, justo os que pensam o
sistema produtivo, isto é, os que ndo o executam.

7

A formacgdo profissional nascida nesse contexto € uma estratégia do
Estado gestor da mao-de-obra voltada para esse novo capitalismo. A nova
formagéo profissional esta sendo erigida sob o binémio articulado: processo
produtivo e reordenamento da acumulagéo do capital no cenario de crise real
do capitalismo. Uma vez mais, o Estado capitalista, por meio das politicas
publicas, atua para reordenar a educacao da classe-que-vive-do-trabalho.
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3 A POLITICA DE REFORMA DO ENSINO MEDIO NO BRASIL (1996-2006)

O pensamento hegemobnico empresarial, representante das bases
industriais e pds-industriais no Brasil, mantém-se fiel a insercao originaria do
pais no sistema sécio-metabdlico do capitalismo: amoldamento subordinado
aos padrdes de desenvolvimento econdmico dos paises avancados''.
Obedece, ainda, ao modo neocolonialista de exploracao da forca de trabalho
no processo de criacdo de valores voltado ao capital cumulativo'. Esta dupla
condigdo da economia nacional no cenario internacionalizado torna o pais
suscetivel as influéncias externas de variados matizes. Pertinente a esta
realidade, os significados, teores e condicionantes do movimento

" Prado Junior (1987), Oliveira (2006) e Fernandes (2006) consensuam em suas analises que
o capitalismo desenvolvido no Brasil estabelece vinculos de dependéncia e de subordinagéo
com as economias centrais dado a sua nao ruptura com o modelo colonial e neocolonial
implantado pelas poténcias econdmicas na expansdo do capitalismo comercial europeu. Os
paises com passado colonial contribuiram para o processo de acumulacao primitiva do capital
dos paises recém-capitalistas no contexto da “guerra comercial das nagdes européias” (MARX,
1988, p. 275). A obra “Historia Geral da Civilizagdo Brasileira” (1997) é de suma importancia
para o entendimento dos movimentos internos da formagdo social € econémica do Brasil
subsumida a dindmica externa das Nagdes de capitalismo central. Esse estudo, sob a direcéao
de Sérgio Buarque de Holanda, é composto de trés tomos com 11 volumes ao todo. Os autores
sao historiadores, geodgrafos, economistas e sociélogos de renome como Fernando Henrique
Cardoso, Boris Fausto, Otavio lanni, Florestan Fernandes, Francisco de Oliveira, Aziz Nacib
Ab’Saber e Paul Singer, dentre outros; além do proprio Sérgio Buarque de Hollanda, que
contribui com textos na maioria dos tomos e assina um volume sozinho. Também Dowbor
(1982), Cardoso (1969) e Cardoso & Faletto (1970), Prébisch (1987) e Marini (1992, 2000a,
2000b) abordam em suas obras a problematica da formacdo econbmica dependente e
submissa ao padrdo imposto de desenvolvimento das economias centrais. Tal condicdo
subordinada leva os paises que nela se encontram a uma economia de base periférica, de
forma a condicionar suas possibilidades de desenvolvimento econémico aos de economia forte.
Nas palavras de Marini, a “[...] dependéncia € uma relacdo de subordinagdo entre nagdes
formalmente independentes, em cujo ambito as relagbes de produgdo das nagdes
subordinadas sado modificadas ou recriadas para assegurar a reprodugdo ampliada da
dependéncia [...]” (2000b, p. 109). Ou seja, é um circulo vicioso, visto que a loégica é sempre a
producdo e a reproducdo incessavel do capital direcionada aos paises de capitalismo
avangado. Com foco nesta andlise, tém-se, entdo, trés formas histéricas da dependéncia:
dependéncia colonial, dependéncia financeiro-industrial e dependéncia tecnolégico-industrial,
configuracdo mais atual de dependéncia, agravada com a problematica da financeirizagcdo da
economia mundial nos quadros da reestruturacdo produtiva do Capital (AMARAL, 2005 e
2006).

'2 Ver as andlises de: Altvater (1995); Anderson (1995); Marx (1970, 1973, 1980, 1983, 1985a,
1985b, 1987b, 1988, 1989, 2002, 2004, 2005); Mészaros (2006a e 2006b); Polanyi (1980) e
outros.
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governamental reformador das politicas publicas estao relacionados com a
totalidade das relagdes sociais e de produgdo’®.

A construcao da racionalidade que norteia os pressupostos filoséficos,
politicos, pedagogicos, ideoldgicos, econémicos e sociais da reforma do nivel
médio de escolarizacdo tem na hegemonia do projeto neoliberal sua
concretude real. No Brasil e na América Latina — em que os fatos e as
contingéncias histéricas localizam-se no contexto econémico e politico
subsumido a reestruturacdo produtiva do capital —, o PREAL teve uma acao
determinante relativa a formulagcdo de documentos e estudos que fizeram a

diagnose da situagéo e a proposta de intervencéo do Estado.

Hirata (1994) analisa que esse modelo é organico ao novo modo de
regulacao do capitalismo. O novo na area da formagéo para a classe-que-vive-
do-trabalho é a gestao do conhecimento numa concepcado empresarial cujas
politicas de educacdo sdo pensadas, formuladas e implementadas de forma
subordinada “...] ao metabolismo social produtor de mercadorias e
disciplinador de uma forca de trabalho subordinada a reproducao do capital
[...]” (BERGAMO e BERNARDES, 2006, p. 191).

E importante ficar atento ao movimento de ressemantizagdo dos termos,
vez que a pedagogia das competéncias, no contexto da economia mundial, tem
como finalidade remodelar a subjetividade dos trabalhadores, de forma que
esses se sintam responsaveis por seus destinos no interior da crise do trabalho
(DUBAR, 1998; MACHADO, 1994 e 1996; FRIGOTTO, 1995 e 1998;
FRIGOTTO e CIAVATTA, 2002; FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005).

No sentido do enfrentamento da pedagogia das competéncias no
cenario das reformas educacionais no Brasil, emerge a necessidade da
desconstrucao desse mito, posto que serviu de suporte ideoldgico para a nova

economia.

'3 Muitos estudos destacam essa tematica. Confiram os trabalhos de Alves (1998); Alves (1999
e 2000); Almeida (1996); Almeida (2005); Almeida (2005); Beinstein (2001); Gentili e Sader
(1995); Sader (1995 e 2000); Antunes (2001, 2004, 2005, 2006a, 2006b, 2006c); Petras (1999);
Santos (2002) e outros.
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Os estudos e progndsticos dos analistas simbdlicos' que exercem
atividades cientificas em instituicdes como a Faculdade Latino-Americana de
Ciéncias Sociais (FLACSQO), a Comissdao Econémica para a América Latina
(CEPAL), a Fundacdao Carlos Chagas (FCC) e a Fundacdo Getulio Vargas
(FGV) foram uteis a reforma desde a emergéncia da agenda a sua implantacao
nas diferentes realidades dos Estados-Nacao da América Latina e do Caribe.

Essa reforma tem como marco de transformacéo a prépria esséncia da
organizacao social, cujo fundamento esta no mercado, que tem interesses e
necessidades politicas e econb6micas concretas em todo o processo de
reformulagdo do ensino secundario. A reforma do nivel médio constitui uma
determinada forma de intervencdo no projeto societario porque desnorteia

resisténcias e lutas sociais.

Algo mudou na educagao, visto ser o campo que melhor reflete as

transformacdes ocorridas na sociedade em suas dimensbes politica,

econdmica, social e cultural’™. Ao se levar em conta o diagnéstico feito pelos

formuladores/implantadores da reforma, tem-se que:

[...] os numeros da educagdo brasileira ainda estdo longe de
corresponder as exigéncias do desenvolvimento econémico, deixando
0 pais em posicdo desvantajosa frente aos parceiros internacionais.
Dados da OECD sobre escolaridade da populagdo, em diversos
paises (nem todos membros), revelam o muito que se ha de fazer no
Brasil quanto a esse aspecto. (BRASIL, [s. d.], p.18).

O conjunto das politicas publicas de educacao funcionais a estrutura

econémico-social delineada nos programas, nas agdes e nos projetos de

'* Os analistas simbélicos atuam como consultores da UNESCO, do Fundo das nagées Unidas
para a Infancia (UNICEF), do BIRD, do BID, do PREAL, da Organizagao para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), da Organizagdo dos Estados Americanos (OEA), da
Organizagao Internacional do Trabalho (OIT) e do Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Sua principal tarefa é a realizagdo de estudos de diagnose e de
intervencdo da situacdo educacional brasileira e latino-americana para esses organismos
financeiros internacionais. Esses consultores se autodefinem como detentores do saber que
tém maior poder de entendimento da realidade do que os funcionarios comuns das instituicoes
burocraticas: “Os analistas simbdlicos se diferenciariam dos funcionarios tradicionais por sua
consciéncia sobre a relagdo entre conhecimento e poder e sua conviccdo de que possuem 0s
conhecimentos relevantes para o exercicio efetivo do poder” (BRASLAVSKY e COSSE, 1997,
p. 3). Ver ainda: Brunner e Sunkel (1993) e Aguiar (2003).

"> Ver os estudos de: Saviani (1983, 1989, 1991, 1994, 1997 e 2005); Frigotto (1995, 1998,
2001 e 2002); Krawczyk (2000) e Arroyo (1986).
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governo representa os interesses dos grupos hegeménicos e dos sujeitos
politicos com eles comprometidos. Ademais, registra-se:

[...] num processo crescente de mundializagdo da economia e de
reestruturagdo da divisdo internacional do trabalho, de perda da
autonomia dos Estados nacionais, de desregulagcdo dos mercados e
de modificagdo dos parametros politicos. (KRAWCZYK, 2000, p. 1).

Mészaros (2006a), ao discutir a acao do Estado implicada a pedagogia
de hegemonia do Capital, alerta para o fato de que a politica estatal ndo trata
as causas como causas, mas como efeitos a serem debelados, isto &, variaveis

a serem qualificadas e/ou classificadas:

O aspecto mais problematico do sistema do capital, apesar de sua
forca incomensuravel como forma de controle sociometabdlico, é a
total incapacidade de tratar as causas como causas ndo importando a
gravidade de suas implica¢des em longo prazo. (idem, p. 175).

Os empresarios representados pelo Pensamento Nacional das Bases
Empresariais (PNBE) tiveram um papel relevante nesse contexto (BIANCHI,
2001a e 2001b)'®. Havia outros suijeitos politicos e sociais da reforma’” além do
PNEB como as Organizagbes N&o-Governamentais ou terceiro setor
(KRAWCZYK, 2000, 2003, 2008 e 2009; FERNANDES, 1994; MONTANO,
2002 e PEREIRA, 2002), os Sistemas de Comunicacao (redes de televisao e
revistas impressas), as Associacbes de pesquisadores da educacido, o0s

'® Bianchi (2001a, 2001b) informa que o PNBE nasceu em dois momentos: formalmente, em
1990 e simbolicamente, trés anos antes (1987) “com pompa e circunstancia.” (Bianchi, 2001a,
p. 131), ao atender um chamamento do entdo Ministro da Fazenda, Luis Carlos Bresser
Goncalves Pereira, no governo de José Ribamar Ferreira de Araujo Costa (José Sarney) para
participar de Audiéncia Publica e debater propostas a Assembléia Nacional Constituinte,
instaurada em 1986, a qual promulgou uma nova Constituicdo em 5 de outubro de 1988 (“Nova
Republica” no periodo pos-ditadura militar”). O referido Ministro assumiu o Ministério da
Administragcdo Federal e da Reforma do Estado (MARE) na gestdo de Fernando Henrique
Cardoso, quando implantou o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE).

' A partir da década de 1990, intensificam-se as mudancgas sociais, econdémicas e politicas na
insercao do Brasil no processo de mundializagdo financeira. Como desdobramento e reflexo
disso o tema da educacao ganha destaque na cobertura midiatica nacional e internacional.
Envolvem-se no debate: os analistas simbdlicos, politicos de diferentes tendéncias partidarias,
e é claro, o poder Estatal personificado pelo MEC e as Secretarias de Estado da Federacgéo.
Segundo Vieira (2000), em 1998, a educagdo alcangou o primeiro lugar no ranking dos
assuntos mais abordados pela imprensa. Multiplicaram-se as a¢6es educativas das empresas
de comunicagdo. A Rede Globo investiu e investe no Programa “Amigos da Escola”. Os
grandes veiculos de Comunicagdo (VEJA, EPOCA, EXAME e ISTOE) dedicaram muitas
paginas discutindo a questdo da educacdo com énfase na necessidade da reforma. Tal
tematica foi discutida nos encontros, nas conferéncias e nos eventos internacionais por meio
dos quais os paises avancados e as organizagdes internacionais debatiam o futuro da
educagao nos paises de economia subordinada e dependente.
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Sindicatos de Representacdo da categoria dos profissionais da area da
educacdo, bem como as trés esferas de poder: Judiciario, Legislativo e

Executivo.

Até mesmo pessoas do povo passaram a debater a ineficiéncia e a
inadequacédo do sistema educacional brasileiro para os novos tempos de
incerteza global. Conforme Zibas (2002), no Brasil, foi divulgado o modelo
chileno de educacdo, que tem na privatizacao sua principal diretriz. O Chile
serviu de arquétipo para a implantagdo do neoliberalismo nos paises das
Américas Latina e Central. A ideia era incentivar a privatizacdo do ensino
publico e ndo o contrario, ou melhorar os investimentos no setor publico de

ensino'®.

Muito dessa discussdao formatou-se em dogmas e férmulas que
confrontavam a educagao ofertada pelo ensino publico a que era de iniciativa
privada, de forma a desqualificar a primeira em favor da segunda, sem,
entretanto, especificar ou explicitar as reais condicbes e contradicdes de
desenvolvimento de uma e de outra para a transparéncia do debate (GENTILI,
1995 e 1998; GENTILI e SADER, 1995).

Alimentada pelos meios de comunicagdo, essa discussédo funcionou
como uma especie de chamada publica envolvendo o Estado e a sociedade
civil para a questdo da formacdo basica do novo trabalhador da Era da
reestruturacdo produtiva do Capital (portador de nova subjetividade). O
detrimento do velho e a exaltacdo do novo sédo a tdnica dessa reforma, por
dizer o seu invélucro. Entretanto, o novo no qual se ergue ndo tem uma origem

assim tao nova, dado que é o trabalho, e este é:

[...] o modelo de toda praxis social, na qual, de todo modo — mesmo
que através de mediacbes as vezes muito complexas — sempre sao
transformadas em realidade posicoes teleoldgicas, em termos que,
em ultima andlise, sdo materiais. (LUKACS, 1981, p. 6).

'® Como expoentes dessa tendéncia, a autora cita Juan Carlos Tedesco (consultor do BIRD e
do BID e de outros organismos internacionais) e Guiomar Namo de Mello, que foi relatora do
Parecer 15/98 normatizador da REM no Brasil, embasado na LDBEN N2 9394/96. Foi
igualmente consultora do BIRD, do BID e de outros organismos internacionais.
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Ao se transformarem os processos produtivos, transformam-se as
relagdes sociais antigas, dando lugar as novas dinamicas sociais expressas em
novos modos de expressao cultural e de convivéncia social. Constroem-se os
novos modos de ser, constroem-se outro ser subjetivado. (FERRETTI e SILVA
JR, 2000). Acrescento a isto duas proeminéncias reais sem as quais este
trabalho perderia em potencial analitico caso ndo as mencionasse, trata-se da
vasta producédo oficial e da circulagdo de matérias documentais acerca do caos

em que se constituia, a época, o sistema educacional do nivel secundario.

A relatora do Parecer 15/98, documento normativo da reforma,
reconhece que muitos foram os “[...] estudos procedidos pelo préprio Ministério
da Educacdo (MEC), por intermédio da Secretaria de Ensino Médio e
Tecnolégico (SEMTEC)” (BRASIL, 1998a, p.2). Os estudos a que se refere
Guiomar Namo de Melo foram realizados nao apenas pelo MEC. A educacgao
média foi estudada por outros 6rgdos governamentais como o INEP e o
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA).

O INEP é o responsavel pela implantagdo, no ano de 1998, do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). A avalia¢do foi implantada no mesmo ano
de implantagdo das DCNEM e um ano antes dos PCNEM, langcados em 1999,
com o objetivo de nortearem o trabalho pedagdgico dos professores do nivel
secundario (BRASIL, 1999a). Isto demonstra a soma de esforgos
governamentais no sentido de agilizar a reforma. O Parecer 15/98 destaca
também a importadncia da participagcdo de diferentes sujeitos sociais nesse

processo:

A presenca qualificada de tantas instituicbes da comunidade
educacional no debate que antecedeu este parecer, deve ser
acrescida a contribuicdo individual e an6nima de inUmeros
educadores brasileiros cujos trabalhos escritos, sugestoes, criticas e
questionamentos, ajudaram no esforco de realizar a maior
aproximagao possivel entre as recomendagbes normativas e as
expectativas daqueles que, em Ultima instancia, serdo responsaveis
pela sua implementacéao. (BRASIL, 1998a, p. 3).

Também reconhece a participacao de todos os que:

[...] contribuiram para a formulagdo da nova organizagdo curricular
para o ensino médio brasileiro, estas mengdes visam indicar o
processo de consultas que, com a amplitude permitida pelas
condigbes do pais e as circunstancias da Camara de Ensino Basico
do Conselho Nacional de Educacao, recolheu o esforco e o consenso
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possiveis deste periodo tdo decisivo para nosso desenvolvimento
educacional. (idem).

A criacdo da agenda politica para o nivel médio foi um meio de
intervencdo estatal para modificar a realidade prescrita nos inameros
documentos de diagnose da situacdo. Tratava-se de implantar o projeto
vencedor. Isto porque, a cada novo movimento histérico de embate entre os
diferentes projetos sociais em disputa na arena da luta de classes, tem-se um
surto reformista que atinge principalmente a educacao articulada ao projeto de

sociedade hegeménica num dado momento historico.

Os sucessivos movimentos de reformas da educacéo brasileira, desde a
Reforma Capanema — implantada com a Revolucdo de 1930 — até a que foi
deflagrada nos anos finais do século XX, demonstram que a educagao é
campo de luta privilegiado e, dependendo das forcas sociais dominantes, as

tendéncias da politica educacional assumem essas ou aquelas caracteristicas.

3.1 O contexto e o significado da reforma do ensino médio

Duas dindmicas histérico-sociais foram determinantes no sentido de
impulsionar a terceira reforma para o nivel intermediario da educacao basica:
as grandes transformacdes ocorridas no mundo do trabalho'® e a reorientacdo
do papel do Estado no que diz respeito ao processo de formulacao,
implantacao, implementacéao e avaliacao das politicas publicas.

O PDRAE foi elaborado pelo MARE com o fim de nortear a redefinicao
de funcionamento da maquina burocratica brasileira. Sua aprovacédo se deu
sob a vigéncia da primeira gestdo governamental do Presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-1998) por meio da Camara da Reforma do Estado

¥ Para 0 embasamento da abordagem do primeiro item, foram consultadas as obras de Alves
(1999 e 2000); Gowan (2003); Harvey (1993); Gorender (1997); Furtado (1998); Hirata (1994);
Gorz (1987 e 2003); Polaniy (1980); Giddens (2000); Altvater (1995); Anderson (1995); Antunes
(1995, 2001, 2004, 2005, 2006a, 2006b, 2006c); Arrighi (2006 e 2008); Barros (2004); Braga
(2003); Castel (1998); Chesnais (1996, 1999 e 2005) e Pochmann (2001, 2003 e 2005) dentre
outros. Em se tratando do segundo, destaco os estudos de Afonso (2001 e 2005); Aguiar
(2003); Azevedo (2000); Braslavsky, e Cosse (1997); Ciavatta e Trein (2007); Cunha (2002);
Draibe (1999a); Ferreira (1998); Frigotto (2001 e 1998); Gentili (1995); Gomez (1992 e 2001);
Kuenzer (1997, 2001 e 2002); Arretche (2001 e 2002) e Silva (2001, 2000 e 2007).
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(CRE) formada por seis Ministros da Republica®. Nele delinearam-se os
objetivos e as diretrizes para a reforma da administragdo publica, em que o

aparelho estatal:

[...] abandona o papel de executor ou de prestador direto de servigos,
mantendo-se, entretanto no papel de regulador e provedor ou
promotor destes, principalmente dos servi¢os sociais como educacao
e saude (BRASIL, 1995, p. 18).

O Estado brasileiro, lastreado por esta diretriz governamental, da inicio
ao processo de reformas que abrange a politica econémica, de assisténcia
social, previdenciaria, cultural, do trabalho, de saude e de educagédo. As
mudancas no nivel médio iniciam-se com a reforma da educagao brasileira,
que tem um projeto de repactuacao social numa conjuntura “...] motivada pela
globalizacdo neoliberal e seus impactos nos paises latino-americanos [...]”
(WANDERLEY e KRAWCYK, 2003, p.7).

Para Freitas (2003, p. 57):

Um projeto histérico enuncia o tipo de sociedade ou organizacao
social na qual pretendemos transformar a atual sociedade e os meios
que deveremos colocar em prética para a sua consecugao. [...]. E
concreto, esta amarrado a condigcdes existentes e, a partir delas,
postula meios e fins.

Cunha (2000 e 2002) e Tiramonti (2000) destacam a existéncia de uma
identidade entre as propostas implantadas pela politica do EM e as diretrizes
emanadas do BID. A década das reformas, ou seja, os ultimos anos do século
XX trouxeram consigo um rol de modificacées que vao do social ao politico, em
que a reforma da educacdo ganhou contornos exigidos pela nova ordem

econdmica mundial.

Essas mudangas resultam dos determinantes econbémicos, sociais,

politicos e culturais das transformacbes processadas pds-guerra fria, no

0 S50 eles: Clévis Carvalho - Ministro Chefe da Casa Civil (Presidente); Luiz Carlos Bresser
Pereira (Ministro da Administracdo Federal e Reforma do Estado); Paulo Paiva (Ministro do
Trabalho); Pedro Malan (Ministro da Fazenda); José Serra (Ministro do Planejamento e
Orgamento) e Gen. Benedito Onofre Bezerra Leonel (Ministro Chefe do Estado Maior das
Forcas Armadas).
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contexto do capitalismo contemporaneo mundial?’. Tais mudancas inserem-se
nos quadros da proposta neoliberal com o retorno a légica do mercado na
ordenacao das relagdes sociais, expressando-se na privatizacdo do publico.

No que diz respeito a REM, é importante atentar para o fato de que esta
se deu nos quadros de esgotamento da Ditadura Militar, quando os tempos
historicos j& eram outros, em que a doutrina neoliberal dava sinais de
hegemonia e a economia brasileira encontrava-se numa situagéo critica, com
alto indice inflacionario. Era visivel a retomada dos movimentos sociais
organizados na luta pela redemocratizacao politica:

A democratizagdo do acesso e a melhoria da qualidade da educagéo
basica vém acontecendo num contexto pela redemocratizagdo do
pais e por profundas mudangas nas expectativas e demandas
educacionais da sociedade brasileira. (BRASIL, 2001, p. 3).

Nesse panorama historico-social,

A situagao educacional configurada a partir das reformas instituidas
pela ditadura militar logo se tornou alvo da critica dos educadores,
que crescentemente se organizavam em associagdes de diferentes
tipos, processo esse que se iniciou em meados da década de 1970 e

se intensificou ao longo dos anos de 1980. (SAVIANI, 2004, p. 45).
As politicas sociais adotadas a partir da redemocratizagdo foram
marcadas por uma crescente descentralizagdo e transferéncia de
responsabilidade quanto a execugédo dos programas e projetos do Estado para
as organizacdes da sociedade civil (DRAIBE, 1989, 1999a e 1999b; PEREIRA,
2002; MONTANO, 2002; ARRETCHE,1999, 2002 e 2001; SILVA, 2001 e

BEHRING, 2008).

A énfase nas politicas sociais compensatérias comega a ganhar
relevancia, principalmente nas orientagcbes das instituicbes
financeiras internacionais, em que o estilo tecnocratico do FMI dos
anos 80 cede espaco ao estilo social e negociador do Banco Mundial
da década de 90. (PINHEIRO, 1995, p.81).

A década de 1990 aprofundou essas caracteristicas:

Enquanto o modelo vigente se baseia no Estado fortemente
centralizado, responsavel direto pelo desenho, formulagéao,

' Referéncias analiticas: Antunes (2006a, 2006b e 2006c); Barretto (2002); Almeida (2005);
Almeida (2005); Almeida (1996); Zibas (1992, 1999, 2001 e 2002), Abramovay e Castro (2003)
e Anderson (1995).
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implementacdo e financiamento das politicas sociais, a nova
perspectiva privilegia a desconcentracdo e a descentralizag¢do. (idem,
p.84).

Parte da politica de desenvolvimento submissa a economia mundial, a
politica social (de corte educacional), respaldou as principais alteracdes com a
promulgacdo da CF de 1988 e da LDBEN N® 9394/96. O Governo Federal
reconhece que “O balizamento institucional das mudangas em curso ocorreu
por meio de emendas constitucionais e novas leis, principalmente a Lei de
diretrizes e Bases da Educacédo Nacional” (BRASIL, 1999a, p. 5). As acdes e
estratégias oficiais prescritas e implantadas constituiram a municipalizacao e a
universalizagdo do nivel fundamental, bem como a descentralizagdo, a

democratizacao e a autonomia da gestao educacional.

No processo de implementacdo das politicas propostas pelo MEC,
promovia-se 0 debate em torno da municipalizacdo, democratizacdo e
descentralizagdo. Estas eram discutidas no cenario das transformagdes gerais
da educacao brasileira, situadas em dois tempos historicos diferenciados, o
passado e o presente. Considerar esses dois tempos historicos significa
entender que o0s anos abalizados entre as duas décadas finais do século XX e
o limiar do XXI foram importantes na elaboragédo da pauta de mudancgas para
as politicas publicas no Brasil. Essas mudancas nao estdo, em seu conjunto,
consolidadas, portanto, ainda permanecem em curso, pois fazem parte do
tempo presente na forma dialética e contraditéria.

A primeira Constituicdo da Republica Democratica Brasileira pds-regime
militar é reveladora desse momento, dispositivo normativo desse processo. A
Constituicao Cidada, fruto da mobilizagédo social com o envolvimento da classe
trabalhadora, traz, segundo Souza (2001), importantes avancos quanto a
conquista dos direitos sociais. Seu capitulo I, por exemplo, cujo titulo € “Da
Educacgéo, da Cultura e do Desporto”, no Art. 205, restitui ao Estado o dever de

promover a educacao em conjunto com as outras instituicdes da sociedade civil

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
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Os principios da educacdao na CF estdo impressos no Art. 206,
destacando-se entre eles a condi¢cdo de acesso e a permanéncia igualitaria na
escola; o pluralismo de ideias, a coexisténcia de instituicoes de ensino publicas
e privadas, a gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais e a
gestdo democrética do ensino publico.

No Art. 208, esta prescrito de que forma o Estado cumprira o seu dever
para com a educacdo efetivada mediante a garantia do ensino fundamental
com progressiva universalizagdo do EM. Os dois niveis elementares da
educacao basica sdo considerados de obrigacao do Estado, portanto, implicam
na oferta e na gratuidade:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive,
sua oferta gratuita para todos os que a ele n&do tiveram acesso na
idade propria; Il - progressiva universalizagdo do ensino médio
gratuito.

Quanto as garantias dos direitos sociais de oferta e manutencdo do
ensino publico, a CF explicita, inclusive, formas de puni¢do para as autoridades

que ndo cumprirem o dispositivo legal:

§ 1% - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico
subjetivo. § 2° - O néo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder
Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da
autoridade competente.

A amplitude de direitos estabelecidos na CF de 1988 é admitida por
Souza (2001), que aponta uma ruptura com a CF antecedente. A destinagcédo de
recursos publicos para o financiamento e a manuteng&o das escolas privadas

foi interrompida, segundo o artigo Art. 213:

Os recursos publicos serao destinados as escolas publicas, podendo
ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrdpicas,
definidas em lei, que: | - comprovem finalidade n&o-lucrativa e
apliquem seus excedentes financeiros em educagéao; Il - assegurem a
destinacdo de seu patrimbnio a outra escola comunitaria, filantrépica
ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de
suas atividades.

A CF restabelece ainda a criacdo do PNE, documento norteador da
politica educacional:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duracao
plurianual, visando a articulagédo e ao desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integragdo das agdes do Poder Publico que
conduzam a: | - erradicagao do analfabetismo; Il - universalizagao do
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atendimento escolar; Ill - melhoria da qualidade do ensino; IV -
formagéo para o trabalho; V - promog¢do humanistica, cientifica e
tecnoldgica do Pais.

As politicas educacionais resultantes neste periodo expressam as
relacdes manifestadas no cenario da mundializacao do capital. Por um lado, o
Estado brasileiro encontra-se pressionado pelas agéncias multilaterais de
financiamento e, de outro, defronta-se com as lutas sociais protagonizadas

pelos movimentos sociais.

O projeto das classes dominantes conjuga-se com o0s interesses do
capital, de forma que, apesar de a CF de 1988 trazer conquistas no campo dos
direitos sociais, na pratica, o projeto vencedor das classes dominantes de
cunho conservador, cuja diretriz politica € a 6tica neoliberal implantada nos
anos 1990, procurou arrefecer tais conquistas — ndo se podendo, contudo,
negar as importantes transformagdes ocorridas.

As mudancas no mundo do trabalho demandam um reordenamento da
organizagado escolar e da formagéo do trabalhador. A LDBEN assume essas
transformacdes redimensionadoras da formacao do novo trabalhador, ao definir
0s objetivos da educacao média na secao IV:

Art. 35. O Ensino Médio, etapa final da educagao basica, com
duracao minima de trés anos, tera como finalidades:

[...] I - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores.

A politica educacional implantada no periodo em que Fernando Henrique
Cardoso era o presidente da Republica constitui a expressdao dessa nova
realidade, imprimindo o reordenamento da educacado em diversos aspectos. A
quarta reforma educacional da Republica Federativa Brasileira ocorreu de
acordo com a reconfiguracao ou ressignificacdo do mundo do trabalho, para
atender a necessidade de formar esse novo homem para um novo mercado de

trabalho flexibilizado.

As politicas educacionais nacionais atuam como instrumentos para
integrar e adaptar os individuos, conformando-os a realidade social. O principio
educativo acompanhou as mudancgas decorrentes do toyotismo em substituicao
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ao fordismo/taylorismo. O primeiro é uma estratégia de producdo de
mercadorias da Era da mundializagdo do capital. Castells (1999) enfatiza que:

[...] O sistema de produgdo em massa ficou muito rigido e
dispendioso para as caracteristicas da nova economia. O sistema
produtivo flexivel surgiu como uma possivel resposta para superar
essa rigidez. (CASTELLS, 1999, p. 176).

A formulagdo, a implantacdo e a implementacdo das politicas sociais
nao ocorrem, porém, isoladas das relacbes sociais e econémicas, politicas e
culturais, dai que as novas estratégias de formacéo da classe trabalhadora,
presentes nas reformas do ensino da década de 1990, sdo partes da totalidade
concreta, numa perspectiva dialética.

O novo ensino secundario no Brasil é a expressao concreta da reforma
educacional promovida em 1996, e é como estratégia estatal voltada para a
insercao da classe-que-vive-do-trabalho na nova ordem econémica que se
pode compreendé-la melhor para avaliar suas implicacdes na escola e na vida
dos trabalhadores em meio as transformacdes que vém ocorrendo nas

sociedades capitalistas.

3.2 Fundamentos filosé6ficos, politicos, pedagdgicos, econdémicos e
sociais da reforma no marco legal

No primeiro ano da década de 1990, o MEC langou um estudo em que a
politica de educagdo para o nivel médio constituiu-se na tematica
preponderante das acdes do governo. Ao reconhecer a importancia do EM
para o desenvolvimento do pais, Cunha® criticava o descaso do Governo
Federal em relacdo a educacgéao geral, visto que, para ele, esta se configurava
tanto mais importante quanto mais se compreende o sentido e a amplitude da

revolucao cientifica e tecnoldgica que estd em curso.

Foi dado o primeiro passo para um reordenamento do nivel secundario
no contexto federal e no estadual. Desta forma, o sistema educativo nacional

para o EM organizou-se por meio de uma arquitetura institucional que o torna

2 A época, Superindentende do CNPq.
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escolaridade conclusiva e transitiva, ao tempo que é pré-requisito para a

qualificacdo profissional?®, com duragdo minima de trés anos.

Conforme a legislacdao em vigor, ndao ha uma idade minima ou maxima
para o ingresso nesse nivel de ensino. Como a oferta obrigatéria do ensino
fundamental vai dos 7 aos 14 anos®, o ingresso ocorre em geral a partir dos
15. Por conta disso, a faixa etaria considerada ideal pelo MEC esta entre 15
(acesso) e 17 anos (término).

Y

De finalidade integral a formacdo humanista, além de garantir o
seguimento dos estudos em outros niveis, seu maximo divisor comum € a
preparacao basica para o trabalho. A legislagdo aborda a questdo da
cidadania®®>, mas o importante é que o educando seja capaz de entender os
fundamentos técnico-cientificos dos processos produtivos no contexto da
reestruturacao produtiva do capital e do neoliberalismo e a eles se adaptar.

A LDBEN N? 9394/96, as DCNEM e os PCNEM constituem-se nos eixos
legais estruturantes por meio dos quais esta planejado o novo modelo
reconfigurativo da Ultima etapa da educagéao basica. O primeiro eixo é o marco
legal, por exceléncia. As Diretrizes e os Parametros dele emanam, de forma a
constituirem filamentos regulamentadores e norteadores da organizagdo da
oferta e da manutencdo desse nivel de ensino, assim como das acbes

curriculares que nele se processam.

Os principais indicadores dessa racionalidade interessada estdao nas
DCNEM e nos PCNEM. Foram langados outros instrumentos materiais da
reforma que serviram de embasamento propagandistico, como os “Boletins do

Ensino Médio” publicados pelo MEC de 1999 a 2002 e enviados as Secretarias

% Ver a LDBEN N2 9394/96, a Resolugdo 03/98, o Parecer 15/98 € os PCNEM.

2 Conforme recentes mudangas na Legislacdo, a idade de entrada no processo de

escolarizacao formal passou a ser de 6 anos.

% A tematica da cidadania na REM é compreensivel no contexto politico em que vive o pais
desde a sua redemocratizacdo em fins da década de 1970. Entretanto, ndo é, em si, 0 eixo
estruturante da reforma. De fato, afirmar a questao da cidadania no amplo complexo social pos
Ditadura Militar é, dentre outras coisas, assegurar a garantia formal dos direitos humanos e
sociais, ou seja, € uma ‘carta de intengdes’, nao necessariamente uma politica estatal da forma
que se concebe hoje.
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de Educacdo dos Estados e do Distrito Federal e a todas as Unidades
Escolares médias do pais.

As DCNEM “Enquanto expressado das diretrizes e bases da educacao
nacional serdo obrigatérias uma vez aprovadas e homologadas [...]” (BRASIL,
1998a, p. 7). Nesse documento, sdo explicitados os porqués da reforma em
trés dimensdes: a) a economia global transnacionalizada; b) a realidade
econOmica, social e politica brasileira e c) o atraso educacional devido as
grandes transformacdes ocorridas no mundo da producédo e da nova divisao
internacional do trabalho.

O texto estd dividido em seis partes: Introducdo, na qual a relatora
apresenta e justifica as razbes e as motivagbes da REM e das Diretrizes;
segunda parte, em que consta o papel do Conselho Nacional de Educacgao
(CNE) e da Céamara de Educacgéao Basica (CEB) no processo de elaboracéo,
formulagdo e aprovacdo das Diretrizes. Esta parte se desdobra em cinco
subpartes, em que a relatora desenvolve os seguintes itens: obrigatoriedade
legal e consenso politico; educacao pds-obrigatéria no Brasil: exclusdo a ser
superada; as bases legais do ensino médio no Brasil e 0 ensino médio no

mundo: uma transformacgao acelerada e respostas a uma convocacgao.

Na parte trés, a autora explicita os fundamentos estéticos, politicos e
éticos do novo EM, cujos valores sao a estética da sensibilidade, da politica de
igualdade e da ética da identidade que estao prescritos como principios da “[...]
pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de suas escolas
médias [...]” (BRASIL, 1998a, p. 20).

Na quarta parte, estdo delineados os principios para uma pedagogia da
qualidade: identidade, diversidade e autonomia. Ha referéncias a
contextualizacao e a interdisciplinaridade — espécie de postura metodologica do
professor frente aos conteudos ministrados. Define-se a organizagao curricular
na quinta e sexta partes, em trés grandes areas: Ciéncias da Natureza,
Matematica e Suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias; e
Linguagens, Cédigos e Suas Tecnologias.
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O curriculo dividido nessas trés areas foi fundamentado na légica das
habilidades e competéncias. A carga horaria é pensada em funcao disto: séo
2.400 (duas mil e quatrocentas) horas distribuidas da seguinte forma: 800
horas e 200 dias (por ano) de efetivo trabalho escolar. Destas, a base nacional
comum devera compreender, pelo menos, 75% e a parte diversificada 25%.
Com 75% de frequéncia obrigatoria nas trés séries do Ensino Médio [18, 22 e
34, além dos resultados satisfatérios nas avaliagbes do processo ensino-
aprendizagem realizadas pelos professores das diferentes disciplinas, o aluno
adquire o certificado de conclusao®.

O eixo norteador da proposta pedagdgica curricular esta definido nos
PCNEM, que nao constituem normas obrigatorias, mas “...] servirdo de
estimulo e apoio a reflexdo sobre a pratica diaria do professor, o planejamento
de suas aulas e o desenvolvimento do curriculo de sua escola [...]” (idem, p. 9).
Tais documentos, depois de seu langamento em 1999, apresentam-se em duas
novas versdes: os “PCN+ (Orientacbes Educacionais complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais)” e as “Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio” publicados, respectivamente, em 2002 e 2006 pelo MEC,

portanto, no governo de Luis Inacio Lula da Silva.

Tanto a primeira versdo como as posteriores dividem seus pressupostos
em trés areas do conhecimento, que foram estabelecidas pelas DCNEM. Na
esséncia, os documentos guardam identidade com os primeiros PCNEM e se

definem como seu continuum curricular.

As diretrizes flexibilizam a forma de organizacdo das areas: Ciéncias da
Natureza, Matematica e Suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Suas
Tecnologias; e Linguagens, Cédigos e Suas Tecnologias em disciplinas,
projetos ou a coexisténcia dos dois. As escolas tém autonomia e liberdade para
criar seu proprio desenho curricular. Entretanto, isto ndo se efetiva, vez que a
maioria adota as orientagdes advindas do MEC e das Secretarias Estaduais de
Educacao dos entes federados. Cada instituicio escolar tem o dever de

expedir os histéricos escolares, as declaracbes de conclusdo de série e 0s

% A parte que trata das habilidades e competéncias por dreas de conhecimento estd nos
anexos.
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diplomas ou certificados de conclusdo de cursos. Estes sdo reconhecidos em

todo o territdrio nacional.

Além das avaliagdes realizadas nas escolas, foram criados, a partir de
1990, no Brasil, seguindo a tendéncia internacional, dois mecanismos externos
de avaliacdo: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB),
dirigido aos alunos da educacao basica (inclui os alunos do ultimo ano do
ensino médio) e o ENEM. Ambos séo realizados pelas equipes técnicas do
INEP, e os dois vinculam-se as demandas do desenvolvimento das habilidades
e das competéncias.

Quanto a pratica administrativa e pedagoégica dos sistemas de ensino e
de suas escolas, os principios norteadores séo: sensibilidade, igualdade e
identidade. O interesse esta na padronizacao curricular das escolas médias
espalhadas em todo o territério nacional. O determinismo ideolégico esta na
concepcao de trabalho e de mundo do trabalho destituido das relagcées de

producao.

Nas exigéncias dessa nova economia mundial, cuja centralidade é o
desemprego estrutural e as novas qualificacoes flexiveis para quem permanece
no mercado, as noc¢oes de habilidade e de competéncia sdo os principios-
chave da formagdo. A flexibilizagdo organizacional da planta produtiva
determina o viés das reformas de educacdo que, por meio da racionalidade
técnica, torna-se organica a logica do capital:

[...] a racionalizacdo crescente da produgéo industrial pela tecnologia
de ponta, inclusive da informética, tem como efeito evidente [...]
modificar a composicao organica do capital através da substituicdo do
capital variavel pelo capital constante, da mao-de-obra pela maquina,
a fim de aumentar a mais-valia relativa. (ROUANET, 1987, p. 25).

Apesar de a atual LDBEN ser o marco regulatério da reforma do nivel de
escolaridade médio, o marco simbdlico situa-se na Resolucao 03/98 do CNE:

Numerosas andlises ja foram feitas mostrando que a proposta para o
Ensino Médio em vigor, consubstanciada na Resolucdo 03/98 do
CNE, é parte integrante das politicas educacionais propostas pelo
governo Fernando Henrique Cardoso, que por sua vez expressam
uma concepcdo de educacdo organica ao modelo econémico em
curso, versao nacional do processo globalizado de acumulagéo
flexivel. (KUENZER, 2000a, p. 16).
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E nesta Resolucdo da CEB/CNE, datada de 26 de junho de 1998, que o
governo estabelece as DCNEM, definindo no seu Art. 1° que sdo um

[...] conjunto de definigbes doutrindrias sobre principios, fundamentos
e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagdgica e
curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas
de ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista
vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica social,
consolidando a preparacdo para o exercicio da cidadania e
propiciando preparagéo basica para o trabalho.

O cerne desse problema esta na vinculagao entre educacao e mundo do
trabalho. A Resolucado 03/98, no Art. 4°, define que o projeto pedagdgico das
escolas médias precisa desenvolver as habilidades e as competéncias dos
alunos, adaptando-os as novas exigéncias das forcas produtivas. As propostas
pedagdgicas das escolas e os curriculos constantes nessas propostas incluirdo
as competéncias, os conteudos e as formas de tratamento dos conteludos
previstas pelas finalidades do nivel médio estabelecidas pela lei:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de
modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacao ou aperfeicoamento; Il -
constituicdo de significados socialmente construidos e reconhecidos
como verdadeiros sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade
social e politica; lll - compreensao do significado das ciéncias, das
letras e das artes e do processo de transformacgéo da sociedade e da
cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir as competéncias
e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho; IV
- dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnolégicos que
presidem a produ¢cdo moderna de bens, servigos e conhecimentos,
tanto em seus produtos como em seus processos, de modo a ser
capaz de relacionar a teoria com a pratica e o desenvolvimento da
flexibilidade para novas condi¢cdes de ocupacgdo ou aperfeicoamento
posteriores.

No discurso oficial, ndo ha como negar certa potencialidade
emancipatéria. Contraditoriamente, em relacdo ao modelo anterior, existem
possibilidades de mudanca, no sentido de estabelecer uma nova pedagogia
que tenha condigcbes de desenvolver o senso critico e a autonomia dos
educandos. Tal possibilidade, a meu ver, € muito limitada, porque a realidade
que a escola precisa enfrentar ndao estd dissociada do contexto
socioeconémico e politico gerador de desestruturagdes subjetivas e afetivas.
Os fundamentos filosoficos, politicos, pedagogicos e ideoldgicos da Resolugao
03/98 e do Parecer 15/98 nao deixam duvidas quanto as finalidades da politica
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estatal, recriar o mercado como /locus da sociabilidade e da subjetividade
humana (CIPOLLA, 1995).

Trata-se de ressignificar o mercado de trabalho que, em crise, precisa
readaptar a classe-que-vive-do-trabalho. A funcado do novo médio que prepara
para a vida porque prepara para o trabalho € ressimbolizar o mundo do
trabalho de forma a prevenir os conflitos sociais e a resilir as responsabilidades
da politica econémica neoliberal nesse contexto. Considere a responsabilidade

da escola média, ao servir

[...] a profildtica reducdo de conflitos - seja dos conflitos que se
colocam quando as normas e virtudes do trabalho estabelecidas pelo
empresario e administragbes s&o infringidas ou conscientemente
rejeitadas, seja dos conflitos que ocorreriam caso a for¢a de trabalho
se tornasse inutilizavel em grande quantidade devido a
transformagdes tecnoldgicas e econémicas. (OFFE, 1990, p. 34).

Expde-se isto na Resolucdo 03/98, ao prescrever que esse nivel de
ensino tem como objetivo integrar os jovens, trabalhadores futuros, ao “[...]
desenvolvimento da flexibilidade para novas condicdes de ocupacdao ou
aperfeicoamento posteriores [...]” (BRASIL, 1999a, p. 2). A elaboracao das
DCNEM levou & producdo dos PCNEM, que deviam nortear o ntcleo duro® da
reforma, ou seja, a parte mais representativa que se configura como iniciativa

estatal de controle da agdo pedagdgica em sala de aula:

Desde sua publicagcdo e distribuicdo as escolas, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) vém se
constituindo como a expressdao maior da reforma desse nivel de
ensino no Brasil. Nao que essa tenha sido a Unica a¢ao do Ministério
da Educagéo para produzir tal reforma. (LOPES, 2002a, p. 387).

O Art. 82 inciso V das DCNEM indica qual o papel da escola nesse

contexto:

A caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso
anterior, amplia significativamente a responsabilidade da escola para
a constituicdo de identidades que integram conhecimentos,
competéncias e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania
e a insergao flexivel no mundo do trabalho. (BRASIL, 19993, p. 2).

" O nucleo duro da reforma relaciona-se com as mudancas processadas no campo conceitual
da educacao escolar do trabalhador, no sentido de torna-lo apto a assumir valores e atitudes
proprios de uma formagao social econémica balizada em valores e atitudes como “aprender a
aprender”, “aprender a ser”, “aprender a conviver” e a “aprender a fazer”, no ambito da politica
de empregabilidade.
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O novo papel da escola média é preparar o jovem aluno para a
flexibilizacao do mundo do trabalho na sociedade porque:

Estamos frente a uma situagdo de mudanga radical no modo de
producdo e na organizacdo do trabalho. A chamada Terceira
Revolugdo Industrial, Revolugdo Informatica ou Revolugdo do
Conhecimento tem provocado rupturas na organizagdo social e
politica do mundo. (MAIA e CARNEIRO, 2000, p. 13).

Marx, em “O Capital”, analisa da seguinte forma o avanco tecnolégico e
as mudancas provocadas por este no mundo da producao:

Embora a decomposi¢cdo do oficio manual reduzisse os custos da
formagao do trabalhador e em conseqliéncia seu valor, continuava
necessario um longo tempo de aprendizagem para o trabalho mais
dificil; e quando essa aprendizagem, que durava sete anos foram
postas de lado pela industria moderna se tornava desnecessaria, 0s
trabalhadores procuravam zelosamente manté-la. Até o fim do
periodo manufatureiro, na Inglaterra vigoravam plenamente as leis
que prescreviam a aprendizagem. (MARX, 1989, p.421).

Ha duas reflexdes importantes na andlise de Marx: a) o mundo do
trabalho e as forcas produtivas sofrem em seu desenvolvimento sucessivas
mudancas oriundas da inser¢do tecnoldgica, cujo objetivo € aumentar o lucro
capitalista; b) o processo de ensino-aprendizagem esta vinculado a aquisi¢ao
de habilidades e competéncias Uteis ao mundo da producao capitalista. Quanto
mais desenvolvimento tecnolégico, maior é o esforco demandado por parte do
trabalhador para se adaptar. A histéria do desenvolvimento das forcas
produtivas denota essa realidade.

Ao estudar os PCNEM e as DCNEM, é possivel perceber uma unidade
de pensamento, isto €, ha uma linha comum que os costura: seus fundamentos
filoso6ficos, politicos, pedagoégicos e ideoldgicos coadunam-se, permitindo uma

leitura linear de suas intencdes.

As Diretrizes constituem normas obrigatorias que orientam e norteiam o
planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino da escola
secundaria. Essas tém compromisso com as orientagdes da UNESCO para a
educacao universal: “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a
conviver” e “aprender a ser” (BRASIL, 1998a, p. 17). Nisto se manifesta o
desenho da proposta para o novo ensino secundario no Brasil. Nisto se

expressa o humanismo.
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Os formuladores entendem que, assumindo esses pressupostos, podem
corrigir efeitos negativos da economia pés-industrial: “A reposicao do
humanismo nas reformas do ensino médio deve ser entendida entdo como

busca de saidas para possiveis efeitos negativos do poés industrialismo” (idem).

Apesar das DCNEM estabelecerem em suas linhas os valores da
estética da sensibilidade, da igualdade e da ética da identidade como
norteadores da politica e colocarem a contextualizacao e a interdisciplinaridade
como guias metodoldgicos da pratica pedagdgica dos professores, o principio
da reforma é a questao do trabalho, como reconhece a relatora na pagina 43
do Parecer 15/98: “[...] o trabalho € o contexto mais importante da experiéncia
curricular no ensino médio [...]” (BRASIL, 1998a).

O trabalho constitui o novo ensino secundario, o principio educativo, por
exceléncia, e a escola média, a expressao concreta objetivada do mercado. As
causas que justificam esse novo curriculo sao reiteradas nos PCNEM (1999a,
p. 15).

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenga
estes dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da
chamada “revolucdo do conhecimento”, alterando o modo de
organizagdo do trabalho e as relagbes sociais; € a expansao
crescente da rede publica, que devera atender a padrbes de
qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade.
(idem).

Para os formuladores da politica, o novo -curriculo vem das
transformacdes tecnoldgicas. Os filamentos do discurso hegeménico mostram
que o novo curriculo deve-se enquadrar nas esferas politico-econdmicas
dominantes. Quem define nos PCNEM qual o perfil de aluno que a educacao
média deve formar € o mercado, cuja justificativa encontra-se na revolucao

tecno-cientifica:

A denominada “revolugao informatica” promove mudangas radicais na
area do conhecimento, que passa a ocupar um lugar central nos
processos de desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar que, nas
préximas décadas, a educacédo va se transformar mais rapidamente
do que em muitas outras, em funcdo de uma nova compreensao
tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela incorporacdo das
novas tecnologias. (idem).

e

E preciso que se desenvolvam as habilidades e competéncias

profissionais:
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A nova sociedade, decorrente da revolucdo tecnolégica e seus
desdobramentos na produg¢do e na area da informacao, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma autonomia
ainda ndo alcangada. Isto ocorre na medida em que o
desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas
para o pleno desenvolvimento humano passa a coincidir com o que
se espera na esfera da produgéo. [...] O novo paradigma emana da
compreensao de que, cada vez mais, as competéncias desejaveis ao
pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a
insercdo no processo produtivo. [..] Ou seja, admitindo tal
correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da
educacao como elemento de desenvolvimento social. (idem).

7

Com esse novo paradigma, € possivel estabelecer margem de
autonomia no que toca a acao docente, porque, contraditoriamente, a reforma
incorpora demandas da luta social. Entretanto, é importante deixar claro que o
modelo das competéncias da forma como foi ordenado atende aos interesses
do processo produtivo em tempos de reestruturacao do capital.

A introducdo das habilidades e competéncias no campo da reforma
educacional brasileira ndo € ato destituido de intencionalidades. A
“modernidade liquida” (BAUMAN, 1999) tornou a educagéo para o trabalho um
fato “exterior a vida” (JAEGER, 2003, p. 8), mesmo que os formuladores e
implementadores das politicas publicas da educacao asseverem o contrario.

O expoente dessa logica no interior da educacao brasileira € Philippe
Perrenoud, e o fato das suas idéias pedagdgicas fazerem sucesso ndo é ato
isolado. Tais ideias pressupdem um retorno tardio as concepg¢des racionalistas
tecnocraticas da educacao.

O modelo de competéncias adotado para o sistema escolar formal no
Brasil revela que os formuladores das politicas educacionais estdo alinhados
com as transformagdes contemporaneas mundiais e sabem qual a condigéo de
insercao brasileira nesse contexto: submissdo a ordem mundializada do capital
(KUENZER, 1989a; 1997; 2001, 2000a; 2000b).

A mudanca efetivada por meio das politicas de educagéo considera que:

As novas formas de organizacdo do trabalho enfatizam o
desenvolvimento de multiplas habilidades por parte do empregado,
que deve ser capaz nao apenas de prever problemas e desenvolver
solugbes alternativas, mas também de sugerir novas linhas de agao
no chao de fabrica. Além disso, privilegiam o trabalho em equipe € a
cooperacao, ou seja, a divisdo do trabalho é minimizada. Para os
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trabalhadores que permanecem em seus postos, estas inovacoes
exigem maior qualificacdo, viabilizando o maximo aproveitamento do
progresso tecnoldgico (WELMOWICKI et alli, 1994, p.102).

O modelo da pedagogia das competéncias € o considerado mais
adequado aos “efeitos da tecnologia” (COSTA, 1985, p. 11), nos processos de
reestruturacdo produtiva, vez que “substitui mao-de-obra em proporcdes
altissimas” (idem). Para Ramos (2003), o que se tem observado no processo
de reordenamento da educacao brasileira desde 1990 € um equivoco, tendo
em vista que tal orientacao fere a CF de 1988, no artigo 206, quando prescreve
a “pluralidade de idéias e de concepgdes pedagdgicas” no ensino.

Oliveira (2002), Martins (2002), Frigotto e Ciavatta (2002), Kuenzer
(2001) e Cunha (2002) tém enfatizado que tal orientacdo ndo € apenas um
equivoco e sim uma politica de carater homogeneizador, que responde as
demandas dos organismos multilaterais de financiamento, cujo papel na
reorientacdo das politicas educacionais dos paises periféricos tem sido

determinante.

As diretrizes “aprender a aprender”’, “aprender a ser”, “aprender a
conviver” e “aprender a fazer” sdo, no entendimento de Hirata (1994) e Kuenzer
(2000a), uma reatualizacdo da questao da qualificagédo profissional do ponto de
vista do capital. A nogdo de competéncia saiu dos espacos da engenharia de
producdo®, e as ideias do “Gerenciamento da Qualidade Total (GQT)”
relacionam-se organicamente com tais paradigmas (SOUZA, 2001; SILVA,

1994; GENTILI, 1995; HYPOLITO; 1991 e SILVA, 20083).

Esse viés tem raizes na teoria do capital humano (SAVIANI, 2007), dai
nao haver uma ruptura com os pressupostos anteriores de preparar para o
trabalho. A Unica diferenca agora € que a formacao se da num contexto de
crise do trabalho e no contexto do novo modelo de produgdo de mercadorias
que, diferente do antigo que assegurava o pleno emprego, hoje ndo mais o
garante. Ha uma possibilidade apenas de empregabilidade.

8 No Brasil, a principal responsavel pela adaptacdo do GQT para as escolas publicas foi
Cosete Ramos, com as obras: “Exceléncia na educagéo: a escola de qualidade total” (1992);
“Com que sonha Gabriel, o pensador: ele sonha com uma sociedade de qualidade total’
(1995a); “Qualidade total na educacao” (1995b) e “Pedagogia da qualidade total” (1994).
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Os novos paradigmas sao um esforco de construcdo da “subjetivacao
capitalistica” (GUATARRI e ROLNIK, 2005, p. 35), nos quadros da producao
pds-fordista, tendo em vista o novo contexto que se caracteriza pelo “[...]
crescimento excludente, em lugar do desenvolvimento inclusivo que se
buscava atingir no periodo keynesiano [...]” (SAVIANI, 2007b, p. 428). O
espaco da subjetividade humana esta circunscrito a I6gica do capital:

[...] a grande empresa moderna ndo se contenta de ser uma unidade
econdmica (ou concentragdo de unidades), nem de fazer pressao
sobre a politica, ela tende a invadir a pratica social. Ela propbe a
sociedade inteira a sua racionalidade como modelo de organizagéo e
de gestdo. (LEFEBVRE, 1991, p. 75).

O modelo de competéncias adotado articula-se com o que se espera da
classe-que-vive-do-trabalho, capacidade de se adaptar aos humores do
mercado. Saber ser nessa conjuntura histérica é mobilizar saberes e formas
comportamentais flexiveis e adaptaveis a qualquer tipo de ocupacao que surgir,
visto que o trabalhador precisa sobreviver (FERRETI, 1994; ANTUNES, 2001;
FRIGOTTO, 1997; RAMOS, 2003; PAIVA e Warde, 1994). Formar, no modelo
das habilidades e das competéncias, é preparar a classe destituida dos meios
de producéao a:

[...] incerteza do trabalho, advinda com a introducdo de novas
tecnologias, os novos modelos produtivos, a transformacdo das
ocupacoes, a insegurancga sobre as condicdes de vida e a formacéao
profissional desejavel. (CIAVATTA e TREIN, 2007, p. 2).

Em Pochmann (2003, p. 185), a questdo da inser¢cdo subordinada do
Brasil nesse modelo esta relacionada com o fato de ter tomado para si 0 “...]
programa de liberalizacao produtiva, financeira, comercial e tecnolégica [...]",
de forma que fragilizou a economia nacional frente a “[...] competicao

internacional sem paralelo desde a década de 1930 [...]” (idem).

O mundo do trabalho sofreu metamorfoses na gestdo do processo de
ensino e aprendizagem da mao-de-obra, submetido agora ao modelo toyotista,
explica-se a predominancia do modelo das competéncias, que vai desde o
recrutamento, passando pela selecdo e monitoramento da forgca-de-trabalho,
até a avaliagcdo de seu desempenho.
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Dai a funcionalidade da pedagogia das habilidades e das competéncias
embasada em pressupostos tecnocraticos (HIRATA, 1994; FERRETTI et al.,
1994; FERRETTI; 2002; LOPES, 2002a, 2002b, 2006 e 2008). Segundo os
idealizadores da reforma, a pedagogia das competéncias pode dotar os
individuos imersos na nova ordem de producdo quanto aos requisitos
necessarios para responsabilizacdo de si mesmos no que toca a possibilidade
de empregabilidade e de flexibilidade.

As capacidades que a pedagogia das habilidades e das competéncias
pode desenvolver vao desde as intrapessoais no campo da subjetividade,
como participacdo e criatividade, até as posturas comportamentais de
polivaléncia profissional a competitividade. O que ndo se pode é perder-se em
divagagobes propedéuticas proprias de um ensino elitista (BRASIL, 1998a).

O marco regulatério da REM impde a preparacao e a capacitacao para o
trabalho (BRASIL, 1996). Para Gentili (1998, p.81), a verdadeira novidade da
reforma € a l6gica econbémica que a domina, seu carater privatista, guiado “...]
pela énfase nas capacidades que cada pessoa deve adquirir no mercado
educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado de trabalho [...]".

Por fim:

Restara ao individuo (e ndo ao Estado, as instancias de planejamento
ou as empresas) definir suas opgdes, suas préprias escolhas que
permitam (ou n&o) conquistar uma posigdo mais competitiva no
mercado de trabalho. (GENTILI, 1998, p. 81).

E o trabalhador que se torna demandado pelo desenvolvimento de sua
formacdo e das qualificagbes que Ihe exige o mercado de trabalho. A
pedagogia das competéncias faz isto com muita competéncia, transforma a
subjetividade do futuro trabalhador para a competitividade e o individualismo
funcionais a economia (KOSIK, 2002). Ao limitar a subjetividade humana aos
processos de producao capitalista, com énfase nas habilidades e competéncias

de que eles necessitam, a escola estaria, cumprindo sua missao:

E evidentemente exato [..] que a economia como sistema ou
totalidade exige e cria 0 homem do ponto de vista do préprio sistema,
quer dizer, acolhe o homem no sistema na medida em que o homem
apresenta determinadas caracteristicas, vale dizer, enquanto é
reduzido ao “homem econémico”. (KOSIK, 2002, p. 171-172).
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Do ponto de vista da razao instrumental, a formagcao profissional é
pensada em termos de capacitar uma mao-de-obra que domine 0s novos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos (POCHMANN, 2001; 2003; 2005). As
habilidades exigidas relacionam-se ao dominio das novas tecnologias utilizadas
no processo produtivo.

Acrescentem-se a isso, 0s imperativos de ordem subjetiva, como
adaptabilidade as mudancas, adequacdo aos riscos sempre presentes da
dispensa do trabalho, integracdo aos paradigmas de produtividade e
competitividade, multiplicidade de fungbes, rotatividade nas tarefas assumidas
nos espacos de producéo e criatividade, dentre outras capacidades.

Paiva e Warde (1994), Manfredi (2002), Antunes (2006a), Senett (1999)
e Hirata (1994) ndo pensam diferente de Pochmann quando colocam que os
requisitos profissionais exigidos para os trabalhadores do regime pd6s-fordista
sd0 organicos aos processos de mudancas no chdo da fabrica®:

O mundo globalizado da sociedade do conhecimento trouxe
mudangas significativas ao mundo do trabalho. O conceito de
emprego esta sendo substituido pelo de trabalho. A atividade
produtiva passa a depender de conhecimentos, e o trabalhador
deverd ser um sujeito criativo, critico e pensante, preparado para agir
e se adaptar rapidamente as mudancas dessa nova sociedade. O
diploma passa a ndo significar necessariamente uma garantia de
emprego. A empregabilidade esta relacionada a qualificacao pessoal;
as competéncias técnicas deverdo estar associadas a capacidade de
decisdo, de adaptacdo a novas situacdes, de comunicacao oral e
escrita, de trabalho em equipe. O profissional sera valorizado na
medida da sua habilidade para estabelecer relagbes e de assumir
lideranga. (SILVA e CUNHA, 2002, p. 77).

A reforma n&o € algo simples como querem que se acredite os idedlogos
do capital transnacional. Nao se trata s6 de esquemas programaticos, mas [...]
de homens, e ndo imediatamente dos homens que sao professores, mas de
todo o complexo social do qual os homens séo expressoes [...]” (GRAMSCI,
1989, p. 137).

% Qutros estudiosos cujas andlises se aproximam das dos estudiosos supracitados sdo: Rama
(1994); Alves (2000); Magalhaes (1999); Dejours (1992); Pinto (1991); Frigotto e Ciavatta
(2002); Severino e Fazenda (2003) e Kuenzer (1989a e 1989b).
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3.3 Os eixos estruturantes da reforma do ensino médio no Brasil

O estabelecimento da nova ordem educacional admite, entre outras
determinacdes, que o nivel médio esta incluso na estrutura da educacao
escolar de carater basico reservado a continuidade dos estudos, a priori,
garantida, constitucionalmente, a todos os brasileiros. Norteados por diferentes
tendéncias, estudiosos da tematica entendem que esta é uma grande
conquista no campo dos direitos sociais, visto que nem sempre foi assim.

No inicio da década de 1980, “[...] menos de 50% de toda a populagéo
de 15 a 17 anos estd matriculada na escola e destes, metade ainda esta no
ensino fundamental.” (BRASIL, 1998, p. 10). A partir da segunda metade dos
anos 1980, a situacdo comeca a mudar, fontes oficiais informam que “De 1985
a 1994 esse crescimento foi em média de mais de 100%, enquanto no ensino
fundamental foi de 30%” (idem, p. 8). De 1996 a 2006 (periodo desta
pesquisa), o numero de alunos elevou-se de 5.739.077 para 8.906.820,
segundo dados do Censo Escolar®®, portanto, um aumento de 55,2% em
apenas uma década.

Maria Helena Guimardes de Castro®! observa que:

Em trés décadas, o sistema educacional brasileiro mais do que
triplicou seu tamanho. Trata-se, portanto, de um sistema de massa,
exigindo vultosos investimentos do setor publico, que responde por
89,3% das matriculas do ensino fundamental, 80,2% do ensino médio
e 38,35% do ensino superior.

A realidade nao se oferece de forma imediata e é visivel o atraso do pais
em relacdo a escolarizacdo da populagdo. Segundo dados oficiais, o sistema
educacional brasileiro na década de 1990

[...] enfrentou dois grandes desafios: um de natureza quantitativa
(atender a demanda reprimida por escolarizagdo em todos os niveis
de ensino) e outro de natureza qualitativa (melhorar o desempenho
dos alunos). (BRASIL, 2002a, p. 3).

% Fonte INEP/MEC (2006).

% A época, presidente do INEP (1995-2002). Entrevista concedida ao site
http://www.race.nuca.ie.ufrj.br/ceae/outrosassuntos/16desetembro. Acessado em 20 de abril de
2009, as 13h.
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No que diz respeito a escolaridade média de ensino, o pais carrega uma
divida antiga com a populacao em fase de escolarizacao nesta etapa final da
educacao basica. A visibilidade da reforma tem-se dado no que toca a
expansao: “Com efeito, o ensino médio regular incorporou 3,5 milhdes de
novas matriculas, desde 1994” (idem, p. 24).

Desde entdo, esse numero sO6 tem aumentado. Levando em
consideracdo o periodo analisado nesta pesquisa, houve um aumento

relevante em apenas uma década.

Grafico 01 — Evolucao da Matricula do EM no Brasil
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Fonte: SEDUC/Censo Escolar/INEP (2006).

O gréfico de matricula por dependéncia administrativa demonstra que a
reforma, do ponto de vista da expansao, logrou éxito. A rede que mais cresceu
foi a estadual, apresentando valores bem distantes do segundo lugar, que esta
sendo ocupado pela rede particular.

A agenda pensada e concretizada para a REM no Brasil n&o inovou com
relagdo ao que vinha sendo implantado pela reforma educacional instaurada
com a vigente LDBEN. A despeito da prioridade enfatizada pelo MEC quanto
ao ensino secundario, este sé teve sua realidade modificada pelos impactos

promovidos pela universalizacdo e municipalizacdo do nivel fundamental,
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assim como pela descentralizacdo e democratizacdo da gestdo educacional.
Para os formuladores e implantadores da politica no MEC (BRASIL, [s.d.], p. 5):

O Ensino Médio publico no Brasil vive um momento de grande
expansao, em resposta tanto as conquistas alcancadas no Ensino
Fundamental, que geraram um expressivo aumento no nimero de
concluintes, ampliando o universo potencial a ser atendido pelo
Ensino Médio, quanto as exigéncias de maior qualificacdo para
ingresso num mercado de trabalho extremamente competitivo e
crescentemente sofisticado.

Consensuados os interesses, como acentuam Bueno (2000) e Kuenzer
(2002), o reordenamento da formag¢ao média delineou-se pela via do PROMED,
mecanismo estratégico “concebido pelo Governo Federal para induzir e apoiar
a implantacao da reforma do Ensino Médio nas Unidades Federadas” (BRASIL,
[s.d.], p- 5).

Conforme fontes oficiais, sua criacdo estd associada ao Decreto N°
2.208/97, que estabelecia ser o EM pré-requisito para a Educacao Profissional
e ao Contrato de Empréstimo n® 1225, de 02/03/2000 entre o MEC e o BID*.
Primeiro, instituiu-se o Programa de Reforma da Educacédo Profissional
(PROEP)*, depois 0 PROMED — sem menosprezar que, anterior a tudo isso,
providenciaram-se a LDBEN, as DCNEM e os PCNEM.

O PROEP é um programa da SEMTEC/MEC realizado em parceria com
0 Ministério do Trabalho e do Emprego (MTE) e aprovado pelo BID em 5 de
novembro de 1997. O programa foi orcamentado em 500 milhdes de ddlares.
Sua criacdo é anterior & do PROMED®,

O Projeto Escola Jovem (PROMED) como veio depois a ser conhecido

publicamente foi implantado oficialmente pelo MEC em 1999 apds aprovacao

% Informagdes acessadas no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
(FNDE): www.fnde.gov.br e no documento “PROMED Programa de Melhoria e Expanséao do
Ensino Médio” (BRASIL, [s.d.]).

B A implantacdo deste é condicionalidade prévia para a daquele. O PROEP é co-financiado
pelo MEC e pelo Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT) ligado ao MTE. 50% dos recursos
sao divididos (metade para cada um) entre MEC e MTE. Os outros 50% resultam de um
empréstimo concedido pelo BID.

%0 PROMED/Projeto Escola Jovem é uma iniciativa do MEC com aporte de recursos do BID.
Estdo entre seus objetivos financiar projetos de investimentos nos estados a fim de aumentar a
cobertura do EM, reduzir os indices de reprovagéo e abandono escolar, implementar as novas
diretrizes curriculares do EM e a capacitagdo de docentes e gestores educacionais. Site:
www.mec.gov.br. Acesso: 1 de setembro de 2009, as 16h.
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do BID. Esta orcamentado em um bilhdo de ddélares. Destes, 500 milhdes de
dolares vém de empréstimo externo com o BID. A contrapartida nacional de
500 milhdes de ddlares é partilhada entre o Tesouro Nacional e as Unidades
Federadas. O primeiro comparece com 50 milhdes de ddlares. Os outros 450
milhdes de dolares sdo dos estados e do Distrito Federal interessados em

realizar suas préprias reformas.

A despeito de a REM ser fato consumado, sua viabilidade como politica
publica de educacdo s6 se tornou possivel com o PROEP. Existe uma
articulagdo entre os dois, porque o financiamento do Plano de Expansédo do
Ensino Médio (PEEM) é feito com recursos do PROEP e ndo do PROMED: “O
PROEP esta financiando a formulacdo dos Planos de Educacao Profissional
(PEP) e a dos Planos de Ensino Médio (PEM)” (BRASIL, [s.d.], p. 42). Em que
consiste o Ultimo?

O PEM consiste em um plano estratégico e operativo para o Ensino
Médio da Unidade Federada, que se constitui em insumo para a
preparacao do Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Médio —
PROMED, contendo, entre outras, informacgdes relativas a: projecéao
de matriculas, perfis de docentes e alunos, inventario de infra-
estrutura fisica, equipamentos, alternativas de financiamento e
propostas para a melhoria e expansao deste nivel de ensino.
Incluem-se, ainda, estudos para a identificacdo de estilos de
aprendizagem dos jovens que freqlentam o turno da noite,
quantificacdo da expansao da educacdo média, a identificagdo de
modalidades alternativas de financiamento, além de estudos sobre as
diretrizes curriculares. (idem, p.42-43).

O PROEP e o PROMED conjugam os mesmos interesses diante de uma
sO problemética entendida como a questdo educacional do momento: preparar
a nova/velha classe social que-vive-do-trabalho para as mudancas no mundo
do trabalho (BERGER FILHO, 1999), em que:

A dominagdo capitalista internacional significou a submissdo do
desenvolvimento das economias nacionais as exigéncias da
reproducédo do capital em escala mundial. No cerne dessa economia
mundial, constituida como um todo estruturado, as economias
nacionais articulam-se através de relagbes de dominagéo-
subordinacao, que determinam diferentes posicdes no processo de
reproducao ampliada do capital. (XAVIER, 1990, p. 27).

A descentralizagcdo e a democratizacdo das ac¢des estratégicas foram as
medidas encontradas pelo governo brasileiro para viabilizar o processo em

curso da universalizacédo do nivel fundamental, promovida por meio da emenda
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n° 14/96 a LDBEN N° 9394/96. A primeira acao estratégica é entendida como
a “distribuicdo das funcbes administrativas entre os niveis de governo.”
(ARRETCHE, 2002, p.29).

A descentralizacdo € definida como uma forma de ampliagdo da
capacidade de agdo do governo e de reducdo dos custos operacionais, por
meio do aproveitamento da capacidade de iniciativa das administracdes
municipais e das comunidades. A literatura que discute tal tema faz uma
interconexdo com o conceito de democracia, pois implica hum deslocamento
de poder das decisbes politicas centrais as locais (COSTA, 1997; DRAIBE,
1999b; ALMEIDA, 2005 e ARRETCHE, 2002).

De implantacao nacional, a emenda Constitucional N® 14/96 (FUNDEF)
instituiu um Fundo com receita especifica constituida de impostos municipais e
estaduais — se houver necessidade, a Unidao complementa — destinado a
remuneracdo de professores (60%) e a manutencdo e desenvolvimento do
ensino fundamental (40%). Para os estados considerados de menor
desenvolvimento econdémico, foi implantado, em 1998, o FUNDESCOLA, ligado
ao FNDE. A ideia era desenvolver a educacao dos estados e municipios do
Norte, Nordeste e Centro-Oeste. O financiamento é proveniente do BIRD e tem
como ancora o programa PDE.

Quanto a descentralizacao, inimeros foram os programas efetivados, a
exemplo da municipalizagdo e da escolarizacdo da merenda escolar por meio
do Programa Nacional de Alimentacédo Escolar (PNAE) com recursos do FNDE
através do Regime de Colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal (Art. 211, Constituicdo Federal de 1988 e Art. 10 da LDBEN)®°.

Nesse quadro, nascem o PROEP e o PROMED. O primeiro contém o
segundo. Entretanto, os implantadores da reforma afirmam que um dos

maiores desafios estava em “[...] oferecer respostas compativeis com as

% E como uma teia: ndo faltou nenhum elemento. Ao processo de desafrouxamento, que
implicava a descentralizacdo da gestao quanto a um maior controle estatal central, sucedeu-se
o reforgo do controle via Judiciario. Nesse plano, promulgou-se Lei de Responsabilidade Fiscal
(LRF) N.2 101, de 4 de maio de 2000, cuja finalidade era amarrar os gastos publicos na area
social e controlar o déficit nas contas publicas seja na esfera nacional, estadual ou municipal.
Essa Lei também possibilitou a geracdo de superavit primario e garantiu o pagamento divida
interna dos entes federados.
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rapidas mudancas que ocorrem no cenario educacional, sem aumentar ou

modificar seu quadro de funcionarios [...]” (BRASIL, [s.d.], p. 53).

De fato, ao entrevistar o ex-coordenador da CGEM/SEMTEC, no periodo
de 1999 a 2001, este reconhece que era muito grande a demanda de trabalho
para o pequeno grupo a frente da reforma:

Foi muito trabalho. A equipe era muito pequena. As vezes as equipes das secretarias
estaduais eram maiores que a nossa. Foi muito estressante. Havia muita forca de
vontade.

Em que pesem as dificuldades internas da equipe, a SEMTEC deu inicio
ao processo de implantacdo da Reforma, e as Unidades Federativas
convocadas sinalizaram de forma positiva, assim revela o ex-diretor desse
orgao de gestao da educacao média e tecnoldgica:

A resposta a convocatoria foi extremamente positiva. Havia de fato uma vontade de
mudar muito grande. Tanto no contexto internacional quanto no nacional. Fomos
privilegiados por essa onda de mudangas sem igual no ensino médio brasileiro. Foi um
periodo intenso de trabalho, de participacdo em Congressos, de reuniées.

No marco operacional, o PROMED compreendia duas vertentes. A
primeira, interiorizada, intitulada Subprograma Nacional, cujos objetivos sao
voltados para o fortalecimento das instituicdes de apoio ao EM como a propria
SEMTEC, o INEP, a Secretaria de Educacéao a Distancia (SEED). A segunda,
exteriorizada, denominada Subprograma das Unidades Federadas, é
organizada em componentes e subcomponentes, cabendo a essas optarem
entre os “[...] componentes e os subcomponente propostos para financiamento,
por aqueles que julgarem essenciais ou, ainda, propor outros cuja
implementagdo considerem fundamental para o desenvolvimento de suas
estratégias de reforma [...]" (BRASIL, [s.d.], p. 53), p. 69).

Os componentes e os subcomponentes definidos pela SEMTEC sao
varios. O primeiro € o “fortalecimento institucional das Secretarias de
Educacao” que tem como objetivos: a) assegurar que os sistemas de ensino
das Unidades Federadas disponham de mecanismos legais e estruturais
adequados a plena implantacao da reforma do Ensino Médio no que se refere a
descentralizagcdo da gestdo; b) assegurar que as Secretarias de Educacao
disponham de condi¢des de infraestrutura, equipamentos e pessoal capacitado
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para monitorar e apoiar a implantacao da LDB e das DCNEM, em articulagao
com as demais esferas de governo envolvidas nessa implantagéo e c) garantir
que as escolas recebam a melhor assisténcia técnica disponivel em cada
regiao.

A “autonomia da escola” é o segundo componente. Tem como obijetivo:
gerar ferramentas que estimulem as escolas a construirem seus projetos
pedagdgicos com a participacdo de profissionais da educacgéo, funcionarios,
alunos e comunidade, ampliando os espacos de autonomia das unidades
escolares.

Em seguida, vem o0 “apoio as escolas”, cujo objetivo é o de garantir
condicbes para incorporar a pratica docente o0s principios de
interdisciplinaridade e contextualizacdo, por meio da utilizacdo de espacos
disponiveis e de sua adequada organizagcdo como apoio as escolas de EM. A
“gestdo escolar” ganha centralidade com a proposta de incorporar inovacoes
aos processos de gestdo democratica da rede e das escolas — gestdo de
recursos financeiros, materiais e humanos — que contribuam para a formulacao,
a execucao, o acompanhamento e a avaliagao do PPP.

A “rede fisica” € outro componente importante e traz como objetivo
definir um padrdo basico para as escolas de EM, que propicie um ensino de
qualidade e adequado as caracteristicas e necessidades dos alunos e da
comunidade. Outro componente importante diz respeito a “definicdo de padrao
escolar” que tem como objetivo estabelecer padrées de funcionamento para as
redes escolares dos sistemas estaduais e do Distrito Federal, de modo a
atender a um padrao basico de qualidade e elevar de forma gradativa esse

patamar.

O “reordenamento da rede e expansdo do atendimento”, por seu turno,
elenca como objetivos: a) definir e pdr em pratica uma politica de
reordenamento do uso da rede fisica e de realocagcdo dos alunos e
profissionais da educacao que vise a implantar escolas de jovens e adultos, em
especial, separadas das escolas de EF ou, pelo menos, separadas das séries
iniciais daquele nivel de ensino; b) expandir a cobertura, de modo a atender a

todos os concluintes do EF e aos jovens e jovens adultos que pretendem
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retomar sua escolarizacao e c) orientar a oferta de turnos pelas caracteristicas
da demanda, ainda que isso implique aumentar a oferta das vagas diurnas.

Outros componentes complementares sao “redes alternativas de
atendimento”, que tém como obijetivo: identificar e implantar alternativas para
atender a diversidade da demanda do EM (educacdo a distancia, recursos
audiovisuais e de informatica, processos de aceleracao, sistemas de tutoria,
escola itinerante, dentre outras); e a “formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacao”, que deve articular programas de formagao inicial e
continuada junto a agéncias formadoras, voltados para o desenvolvimento de
competéncias necessérias as atividades pedagdgicas, em estreita relacado com
as inovagbes pedagdgicas incentivadas, avaliadas e disseminadas pelos
Subprogramas Nacionais e pelas Unidades Federadas.

As “inovacbes pedagdgicas” figuram no PROMED, cujo objetivo € o de
incorporar aos curriculos escolares inovagcbes pedagogicas que considerem
tanto as caracteristicas da clientela quanto as possibilidades da escola, com
base nas DCNEM. Os “recursos educativos e bibliotecas” também se
constituem em componente que traz como objetivo: assegurar as escolas
publicas de EM a possibilidade de conceber, produzir, adquirir e avaliar
materiais e metodologias educativas necessarias a implantagédo das DCNEM.

Outro componente ndo menos relevante diz respeito a “valorizacao dos
profissionais da educacao”, que contém os seguintes objetivos: a) promover a
valorizacdo dos profissionais da Educagdo mediante a instituicdo ou
reestruturacdo do plano de carreira; b) assegurar aos profissionais da
educacao acesso a experiéncias educacionais bem sucedidas no pais e no
exterior; ¢) estimular a melhoria de desempenho dos profissionais da educacéao
que se traduza na qualidade dos servicos prestados, especialmente no
exercicio da funcdo docente e d) conceber e executar programas que
propiciem aos profissionais da educacdo o acesso a informacdes e bens
culturais como mais uma estratégia de investimento na autocapacitacdo e na

valorizagao desses profissionais.

Por fim, o programa traz como subcomponente a “valorizacdo dos

alunos” que deve assegurar a participacao dos estudantes e do universo juvenil
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na configuragdo do contexto em que s&o desenvolvidas as atividades
curriculares. Esses componentes e subcomponentes obedecem aos principios
da descentralizacdo e da democratizacdo estabelecidos nos marcos

regulatérios da reforma.

E importante esclarecer que a reforma alterou outros nichos da
educacdo média. A separacdo da educacdo profissional do EM®* regular
constituiu um dos pontos da reforma, em que a perspectiva de formacgao
articulava-se as demandas postas pela mundializacdo do capital (KUENZER,
1997; 2000a e 2000b).

Paulo Renato de Souza® entendia o processo de expansdo do EM
como democratizacdo natural do acesso a escola desse nivel de ensino. A
expansao a si mesma se explica. Nao ha como negar a democratizacao do
acesso se a intencao é pensar e explicar a massificacao.

A massificagdo € a expressao material da reforma, porque foi induzida
pelo processo de universalizacdo do nivel fundamental e pelos programas de
aceleracdo de estudos e de correcdo de fluxo escolar, bem como de
progressao automatica, como indicam Zibas (2001, 2002 e 2005), Zibas e
Franco(1999), Bueno (2002), Azevedo (2000), Cunha (2000), Ferretti (2000),
Frigotto (1998), Frigotto e Ramos (2005), Manfredi (2002), Martins (2002) e
Lopes (2002a e 2002b) dentre outros. Quando, porém, comparado com outros
paises da América Latina, o Brasil ainda “[...] apresenta indicadores de
cobertura do Ensino Médio inferiores aos da Argentina, Colémbia, Chile,
Uruguai, México, Equador e Peru [...]" ((BRASIL, [s.d.], p. 53).

Além da universalizacdo do nivel fundamental, da descentralizacdo da
oferta e da manutencdo da educacao basica e da democratizacado da gestao
escolar, outras agdes especificas contribuiram para que o novo modelo de
educacao média se efetivasse como a expansao induzida da oferta de vagas, a
formulacdo das DCNEM, dos PCNEM e a implantacdo de programas voltados

ao protagonismo juvenil.

% |sto foi recuperado com o Decreto 5154/04.

¥ Ministro do MEC de 1995 a 2002. Informacdes coletadas no site do www.inep.gov.br.
Acessado em 20 de abril de 2009, as 14h.
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A politica estatal interessava tracar um “[...] perfil de aluno mais
condizente com as caracteristicas da produgédo pés-industrial [...]” (BRASIL,
1998, p. 16). A gestdo democratica prevista na LDBEN 9394/96 € o padrao de
administracdo escolar, hoje, incentivado pelo MEC, mas nem todas as escolas
de nivel médio do pais vivem essa realidade, porque nem todos os estados da
Federacdo a adotaram em seus mecanismos de ocupacdao dos cargos de
direcéo escolar.

A chamada para o Brasil reverter a situagao de atraso educacional tem-
se constituido no pano de fundo da reforma. Sua desvantagem educacional em
relacdo aos paises do continente latino-americano revela a opcao politica de
excluséo social da maioria da populacdao. Ao reconhecer que as mudangas no
mundo estao ocorrendo de forma vertiginosa, o governo brasileiro faz o mea
culpa pela problematica da escolarizagdo jovem e encontra uma justificativa no

desenvolvimento econdmico e na desigualdade:

Esse desequilibrio se explica também por décadas de crescimento
econdmico excludente, que aprofundou a fratura social e produziu a
pior distribuicdo de renda do mundo. A esse padrdo de crescimento
associa-se uma desigualdade educacional que transformou em
privilégio o acesso a um nivel de ensino cuja universalizagao é hoje
considerada estratégica para a competitividade econbmica e o
exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998a, p. 10).

O governo se determina a mudar essa realidade e mediante legislacao
educacional, expressa, em varios documentos, 0 compromisso com esse nivel
de ensino. Pensar as propostas de formulagao, implantacdo e implementacao
de politicas publicas para esse nivel do ensino implica considerar, portanto, o
desenvolvimento da educacao basica.

As mudancas no projeto de educacao nacional se articulam com os
desdobramentos filoséficos, histéricos e politicos da sociedade numa
determinada formacao histérica, no caso considerado, a sociedade capitalista
pds-década de 1970 “[...] impostas pela nova geografia politica do planeta, pela
globalizagédo econémica e pela revolugao tecnoldgica [...]” (BRASIL, 1998a, p.
16).

As novas medidas estatais formuladas para o EM compdéem um conjunto
de estratégias do Estado brasileiro, no sentido de atender as exigéncias da
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reestruturacdo do modelo de acumulagao capitalista hegeménico, pensado
para vencer a crise do capital, circunscrito nas determinacdes historicas e
sociais do p6s-1970, no processo de transnacionalizacdo da economia, em que
as relacdes de producao capitalista “[...] se expandem e perpassam de modo
mais intenso as formagdes estatais nacionais [...]” (ALMEIDA apud SILVA,
2001, p. 16).

A série de programas formulada e implantada configura um rol de
alteragdes que passam pelo reordenamento administrativo das Secretarias
Estaduais e Municipais, cuja meta é o redesenho da concepc¢éao, estrutura e do
funcionamento das escolas publicas de todo o Brasil, publico-alvo final dessas

medidas inovadoras.

O documento do PROMED destaca o desenrolar do processo de
implantagdo da reforma e sua articulagdo com os estados federativos, ou seja,
de forma descentralizada e articulada com os pressupostos da gestao
democratica. O estabelecimento das DCNEM e dos PCNEM articula-se com a
implantacdo do Projeto Escola Jovem pela SEMTEC/MEC com vistas a
melhorar a qualidade e a eficiéncia da etapa final da educacado basica,

financiado pelo BID, cujas agdes séo:

Expansdo de vagas nas escolas, estruturacdo de sistemas de
avaliagdo centralizada nos resultados (Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM), programas de formagéo continuada de docentes e
gestores de escolas, programas de educacao a distancia e melhoria
da infra-estrutura das escolas. (LOPES, 2002a, p. 387).

Segundo andlise de Bueno (2000), ocorreu uma espécie de consenso
hegemonico diretivo quanto a implantagdo da REM:

Na verdade, tal consensualidade traduz o horizonte desenhado pelo
movimento continental de concertacién educativa preconizado para
0s paises emergentes. Essa perspectiva orienta redefinicdes
progressivamente aperfeicoadas no cenario educacional, em direcéo
a um “pan-paradigma”, enquanto resisténcias e contraposicbes sao
desmobilizadas. Em contrapartida, o adesismo e a inércia contagiam
focos de resisténcia. Assim, a diretividade — e ndo o consenso —
parece constituir o traco forte das transformagdes em andamento.
(BUENO, 2000, p.8).

Poucos paises da América Latina n&o reordenaram seus sistemas
educacionais numa base neoliberalista. Estados-Nacdo como Brasil e

Argentina puseram em relevo a macroreforma, qual seja, a do Estado e sua
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forma de regulacao minima na economia (BRASIL, 1995). Dessa forma, a acao
do Estado caracteriza-se por uma maior racionalidade a “[...] gestao da
educacdo publica, buscando cumprir seus objetivos, equacionar seus
problemas e otimizar seus recursos, adotando em muitos casos o planejamento
por objetivos e metas [...]” (OLIVEIRA, 2000, p. 100).

A redistribuicdo de recursos, a descentralizacao da execucao das acoes,
a desconcentracdo dos recursos e fungdes, a democratizagdo e autonomia
escolar e o estabelecimento de parcerias com a sociedade civil foram medidas
tomadas na nova forma-estado para a area da educacao (DRAIBE,1989, 1999a
e 1999b; AFONSO, 2001 e 2005; PESTANA, 2001; AZEVEDO; 2000). Com
esta refuncionalizagdo estrutural, a escola média no Brasil viu-se impelida a
ocupar esse novo lugar: o do trabalho. Nao qualquer trabalho, mas o que exige
habilidades e competéncias para uma época de escassez do trabalho formal.

Essa reforma reifica a realidade social, politica e econémica brasileira,
ao promover uma homogeneizacao desigual e excludente. Bueno (2000),
Kuenzer (2001), Zibas (2002) e Silva (1994) pensam dessa forma. Além de
homogeneizar e tornar massificado o ensino, o programa “Novo Ensino Médio:
Educacgéo Agora € para a Vida” promove uma recolonizagado do ensino publico

aos moldes do capitalismo transnacional.

O ensino intermediario tem na base produtiva do capitalismo sua
finalidade: “[...] cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno
desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢gdo no
processo produtivo [...]” (BRASIL, 2002a, p.23). Eis a vida que se quer formar:
uma vida preparada de forma flexivel, sem trabalho certo. Porém, ndo se pode
esperar que a educacao prepare apenas o0 homem para a vida na acep¢ao que
desejam os formuladores e implantadores da politica do novo secundario, haja
vista o entendimento axiomatico de que “O homem nasce para viver, € nao
para se preparar para a vida. E a propria vida, o dom da vida, é algo tao
arrebatadoramente sério” (PASTERNAK, 2002, p. 20).
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4 A POLITICA DE REFORMA DO ENSINO MEDIO NO CEARA®8 (1996-2006)

A modernidade nas terras do antigo “Siard Grande” nasceu com a
redemocratizacao brasileira demarcada pelo clima de euforia econémica de um
lado e pelo otimismo politico de outro. Portanto, as transformacdes estruturais
e superestruturais desse contexto sao passiveis de entendimento ao se divisar
essa conjuntura histérico-social. Conjugado a isto, é preciso compreender a
opcao politica feita pela logica econbmica do “ornitorrinco capitalista”
(OLIVEIRA, 2006, p. 150), definida como a materializagdo de uma ‘[...]

acumulacdo truncada e uma sociedade desigualitaria sem remissao [...]
(idem).

A hegemonia da mundializacdo financeira no plano local revela o
aumento da condicdo de pendria em que vive a populacdo submetida aos
impactos negativos da dependéncia externa e da exploragdo desmedida do
capital. Na educacgéo aprofundou-se o papel dos organismos internacionais na
formulagdo, implantagdo e implementagdo das politicas de promogéao de
aceleramento do nivel de escolaridade da populagdo voltado a incerteza do
valor do trabalho no mercado.

A reforma estrutural tem como pré-texto essa condicdo econdmica de
submissdo interna a nova ordem econémica mundial, apreendida pelos
intelectuais tradicionais como um momento promissor de acumulacéo
capitalista. As raizes das iniciativas governamentais indicam que ha uma
vinculagdo orgéanica entre as transformagdes encetadas nos diferentes campos

da vida local e os movimentos histéricos, econdmicos, politicos e sociais de

% Historicamente, através da pecudria extensiva, atividade econdmica responsavel pelo
processo de ocupagao e formacao do territorio cearense, a Capitania do Siar4d Grande
submeteu-se ao longo dominio do Império portugués. De forma diferente do que ocorreu com o
processo colonizatério de outros espacos geograficos no Brasil (que obedeceu a uma l6gica de
povoamento do litoral), o Ceara desenvolveu-se de dentro para fora, ou seja, primeiro voltou-se
para o interior e s6 depois para o litoral. Isso se explica dada a sua condicdo econ6mica
diferenciada nos quadros da empresa colonial portuguesa, que se deu tardiamente, com mais
de um século de distanciamento com relagdo a outros estados brasileiros (PINHEIRO, 2002;
SOUZA, 2007). No periodo colonizatério, a populagéo fixou-se no interior cearense e, a partir
da década de 1950, acentua-se o éxodo para a capital em busca de melhores condi¢des de
vida (COSTA, 2007; SILVA, 2007; SOUZA, 2007). Nas zonas rurais, permanecem 30% dos
habitantes.
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abrangéncia global, uma vez que as “[...] autoridades estaduais tinham bom
transito (inclusive quanto a obtencdo de empréstimos) junto a organismos
multilaterais [...]” (ZIBAS, 2005, p. 204).

A sintese material dessa dinamica ensina que discutir as questdes
relativas a educacao de formacao geral aponta a reflexdo sobre o macro e
indissociavel contexto do projeto educacional societario, integrado aos diversos
niveis de escolaridade em que se organiza. O interesse € construir um
arcabouco explicativo do real relacional, no sentido de pensar as bases atuais
do modelo de nivel médio, reestruturado a partir das metamorfoses do mundo

do trabalho, cuja compreensao referenda a seguinte anélise:

O primeiro pressuposto de toda histéria humana é naturalmente a
existéncia de individuos humanos vivos. O primeiro fato a constatar é,
pois, a organizagado corporal destes individuos e, por meio disto, sua
relagdo dada com o resto da natureza. [...] Tal como os individuos
manifestam sua vida, assim sao eles. O que eles sao coincide,
portanto, com sua produgao, tanto com o que produzem, como com 0
modo como produzem. O que os individuos sao, portanto, depende
das condigbes materiais de sua produgdo. (MARX e ENGELS, 1986,
p. 27-28, italicos do autor).

Este movimento tedrico impde o enfrentamento do objeto pesquisado
inserido nas relagbes sociais e materiais do mundo do trabalho e da expresséao
singular que tomou no cenario cearense. Neste caso, a reforma justificou-se

pelo confronto ideoldgico entre o velho e o novo, o tradicional e o0 moderno, o

¥ A REM tem sido estudada por intelectuais cearenses antes do processo oficial de sua
implantagao (1998). Quem primeiro preocupou-se em analisar as tendéncias para esse nivel de
ensino no contexto da politica educacional cearense foi a profa. Maria Glaucia Menezes
Teixeira Albuquerque com o trabalho “Politicas de Ensino Médio: Tendéncias no Brasil e no
Ceara (1986-1996)”, defendido em 1997 no Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo da
UFC. Quixadd Viana (2001) também se preocupou com 0 mesmo objeto de estudo na
dimensdo de sua configuracdo especifica para trabalhadores, portanto, o EM noturno. Sua
tese: A reforma tensionou a histérica dicotomia do ensino secundario cearense. Outro trabalho
€ o de Maia Filho (2004), ex-consultor do MEC para a elaboragao do PEMCE, que defendeu
uma tese sobre esta tematica, na qual tratava em particular da reforma curricular. Em seu
trabalho, conclui que o foco foi na gestdo. Ainda Santos (2007) pesquisou as implicagdes da
REM cearense no interior do estado, destacando as contradigées entre o proposto na reforma
e as exigéncias do mundo do trabalho no cenario da economia periférica do sertao cearense. O
mais recente estudo defendido foi o de Ramos (2009), que discutiu o projeto educativo e
politico-pedagégico da escola de EM com foco nas tradigdes e nas contradi¢cdes presentes na
gestdo do trabalho. Conclui que ha novas demandas postas que se apresentam de forma
contraditéria e ambigua, impedindo a verdadeira funcdo social da escola média. Para a
estudiosa esta na hora de rever a politica implantada. No que também concordo a partir das
evidéncias do presente estudo. Além desses estudos, cito: Godinho (2004); Melo (1998); Brito,
(2005); Lopes (2004) e Oliveira (2006), que abrangem tematicas especificas da &rea de
aprendizagem do ensino secundario. Outros estudiosos que ndo sao cearenses e que
investigaram a reforma foram: Zibas (2005) e Krawczyk (2003).
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antigo e o inovador que se traduziu na preparacao para o trabalho, percebido
como a capacidade de empregabilidade, de flexibilidade, de volatilidade da
mao-de-obra no contexto da reestruturacéo produtiva do capital.

A capilaridade da reforma abrangeu todos os niveis e as modalidades da
educacao formal. Nada escapou aos impactos reformadores das politicas
publicas de educacdo. Tratava-se de uma luta na qual néo faltaram elementos
persuasivos configurados nas pesquisas de rendimento escolar comparado
com os de outros paises periféricos ou em desenvolvimento, bem como a
formulacdo de projetos pensados sem a participacdo da comunidade e

elaborados nos gabinetes da burocracia nacional ou internacional.

E importante compreender que:

A luta contra a velha escola era justa, mas a reforma ndo era uma
coisa tdo simples como parecia, ndao se tratava de esquemas
programaticos, mas de homens, e ndo imediatamente de homens que
sao professores, mas de todo o complexo social do qual os homens
sdo expressdo. Na verdade um professor mediocre pode conseguir
que os alunos se tornem mais instruidos, mas nao conseguira que
sejam mais cultos. (GRAMSCI, 1989, p.122).

Nesta luta, a SEDUC antecipou a nova politica de ensino secundario
através da reforma da educacdo béasica “Todos pela Educacdo de Qualidade
para Todos” ou “Caminhada Cearense”, componente de outra: a do Estado. Em
razao disto, caminhou norteada pelo processo de consolidagdao do
reordenamento da planta basica de instrumentacao escolar, enquanto outras
Unidades da Federagdo ensaiavam o0s primeiros passos rumo as
transformacgdes no ambito das politicas publicas de educacéo.

4.1 Contextualizacao da politica de ensino médio

O lema “Todos pela Educacdo de Qualidade para Todos” revela a
finalidade dos implementadores da reforma cearense: cumprir os acordos
firmados com os termos da Declaracdo Mundial de Educagéo para Todos. Em
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documento que leva o mesmo nome, estdo delineados os mecanismos de
reordenamento da SEDUC (CEARA, 1995a)*.

Na perspectiva de Naspolini (2001), a “Caminhada Cearense” é o retrato
em preto e branco de um cenario marcado por otimismo, perseveranga, utopia
esvaziada de participacdao popular quase préxima, ou mesmo, em fusdo com
uma espécie de ufanismo. Louvava-se, acima de tudo, a entrada do Estado em
uma nova Era, a da industrializagdo p6s-moderna. O reconhecimento quanto a

esta nova Era se realizava por meios oficiais:

Nos ultimos oito anos, o Ceara vem mudando. O ajuste realizado nas
contas publicas permitiu criar capacidade de investimento com
recursos proprios e recuperar a infra-estrutura social e econdémica,
assim como dotar o Governo de condi¢des efetivas para o exercicio
de politicas indutoras do desenvolvimento. O Estado resgatou a
confianga dos cidadéos e o acesso a fontes de financiamento no Pais
e no exterior. (CEARA, 1995¢, p. 1).

Silas Vike, responsavel pelo processo de promogao da reforma em duas
dimensdes: a profissional e a basica, garante que esse foi 0 motivo pelo qual o
estado nordestino compbds o grupo-piloto da REM, com as Unidades
Federativas de Sao Paulo e Parana. O ex-diretor assegura que o convite feito a
SEDUC para patrticipar do processo de implantacao/implementagcdo da REM
ocorreu porque:

Havia vontade politica, avangos no contexto da municipalizacdo e universalizacdo do

ensino fundamental, bem como, outros avangos como a descentralizagdo e a gestao
democratica da educacio. (Entrevista com o ex-diretor da SEMTEC).

0 O documento “A Educacao Basica na Reforma do Estado” (1996a) € indicador do espirito de
mudancgas que se anunciava. Existe um apontamento oficial complementar que trata deste
assunto, a “Proposta de Redirecionamento dos Organismos Regionais de Ensino” (1995d).
Outros documentos delineiam a politica: “Municipalizacdo do Ensino Publico no Ceard”
(1995a), que constitui um “plano estratégico de implantagdo do processo de municipalizag&o
para a melhoria da qualidade e a universalizagao do ensino fundamental” (CEARA, 1995b, p. 4)
e “Municipalizagdo do Ensino Publico — Fundamentagao/Bases Politico-Histéricas” (1995c).
Também, o registro oficial “Comentarios sobre Lei de Municipalizagdo do Ensino Publico no
Ceara, n? 12.452/1995” encerra as estratégias de implantacdo desse processo. Existem outros
anteriores a 1995, cujo teor trata dessa politica como o “Plano Setorial de Educacéo (1991-
1994)” (1991a); “Projeto de Educacdo Basica para o Nordeste” (1993a); “A municipalizacdo do
ensino: os fundamentos e a pratica” (1992a). Indico para um aprofundamento desta questéo o
trabalho de Mendes (1996) “A descentralizagdo do ensino fundamental no Ceara — o caso do
municipio de Maranguape”, que analisa o processo de municipalizacdo da educacao
fundamental no Ceara em 1995, tendo como estudo de caso o municipio de Maranguape. Nos
planos de agéo, o governo expde a intengdo de capacitar a populagéo ‘[...] envolvendo uma
ampla agao de educacéao integrada a qualificagéo para o trabalho [...]" (CEARA, 1995e, p. 16).
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O mesmo ponto de vista tém os implementadores no contexto interno da
SEDUC. Milka Silveira e Lini Cunha, professoras, entendem que a REM é o
resultado extensivo das estratégias anteriores no que toca a dindmica de

descentralizacdo, democratizacdo e municipalizagdo da gestao:

Na minha vis&o, hoje, a reforma da gestdo foi, na verdade, uma grande reforma no
estado do Ceara. Houve uma municipalizacao profunda. Ndo havia temor de que a
escola, de fato, precisava ser municipalizada, democratizada, descentralizada e
fortalecida. (Entrevista com a ex-coordenadora da CDTP).

Pensa assim a ex-coordenadora da CAGE, profa. Dionéia Riz:

A reforma do ensino médio é a reforma da gestao que abrangeu toda a rede publica
de ensino no estado. A gestao democratica aconteceu no contexto politico. No ensino
meédio o que se fez foi estender as conquistas do fundamental. Isto é, a rede
fundamental levou a do médio em dois sentidos, pela democratizagdo e pela
descentralizagdo, realidades concretas. Acho que é dificil fazer uma gestao para o
ensino médio e uma para o ensino fundamental, geralmente a gestao é para os dois
porque o0s dois estdo juntos, ou melhor, o ensino médio esta no fundamental.
(Entrevista com a ex-coordenadora da CAGE).

Em outro ponto, a professora Lini Cunha, que esteve a frente de todo o
processo de implementacdo do PROMED, acrescenta que:

Todas as forcas da Secretaria até aquele momento estavam canalizadas no Ensino
Fundamental. O processo de universalizagdo, descentralizacdo e democratizacdo da
gestéao estava solidificado. Por sua vez, o EM como era naquele momento precisava “ir
além’. Aliado a esse cendrio estadual que era aberto para esse novo momento vinha
uma politica nacional de mudanca neste contexto de implantacdo de uma politica,
chamada a revolugdo do EM. (Entrevista com a ex-diretora do NEM).

O dinamismo da SEDUC é reconhecido (apesar das criticas) na grande
parte dos estudos que analisaram o contexto da reforma®*'. Duvidas inexistem
quanto a intervengcdo estatal por meio das politicas publicas em todos os
setores, no sentido de modificar as antigas estruturas burocraticas.

Um exemplo da determinagdo governamental com o objetivo de
implantar a reforma encontra-se no “Plano de Desenvolvimento Sustentavel
(PDS)”, aprovado em 1995 pela Assembléia Legislativa, que definiu a
implantacdo da politica de universalizacdo e de municipalizagdo do nivel

*' Ver: Quixada Viana (20044a, 2004b e 2001); Albuquerque (2005 e 1997); Albuquerque, Farias
e Ramos (2008); Albuquerque e Vieira (2002); Albuquerque e Farias (2008 e 2001); Ramos
(2009, 2004 e 2003); Maia (2004); Jesuino (2005); Leitdo (2005); Santos (2007); Vieira (2002);
Vieira et al. (2001); Vieira, Matos e Campos (2001); Vieira, Matos e Maia (2000) e Vieira e
Matos(2000).
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fundamental, portanto, trés anos antes do FUNDEF e um ano antes da
promulgacao da LDBEN 9394/96.

O processo de descentralizagdo administrativa ja havia ocorrido;
igualmente, o estabelecimento de eleicAo direta para diretores escolares
regulamentada pela Lei n.? 12.442, de 8 de maio de 1995. Inclua-se: a
implantagdo dos organismos colegiados como o Conselho Escolar, érgdo de
carater deliberativo, consultivo, fiscalizativo e avaliativo (CEARA, 1995, 2000,
2001 e 2002) e o Grémio Estudantil, recriado pela Lei Federal N° 7.398, de
novembro de 1985, no cenario da redemocracia politica no Brasil. Zibas (2005,
p. 3) considera, nesse sentido, o Estado pioneiro:

O papel precursor do Ceara, na implementacdo da reforma de
contornos internacionais no Pais, fica evidente no documento “Todos
pela Educacdo de Qualidade para Todos”, datado de 1995, sendo,
portanto, anterior a promulgagéo da LDB.

Tal conjuntura histérica foi favorecida pela implantacao, em 1997, do
Programa de Apoio as Reformas Sociais para o Desenvolvimento de Criancas
e Adolescentes (PROARES), desenvolvido pela Secretaria de Assisténcia
Social (SAS)*?. E sempre bom ressaltar que:

As reformas educativas sdo também entendidas como tentativas de
resolugdo dos dilemas que o Estado moderno enfrenta devido,
nomeadamente, a uma acentuada e crescente crise fiscal que ao
tender ser mais duradoura ou permanente, contribui para tornar mais
evidentes os problemas normais do Estado face as exigéncias
contraditérias decorrentes dos processos de acumulacdo e
legitimacao. (AFONSO, 1998, p. 85).

*2 Este foi realizado com recursos de financiamento feito através de contrato de empréstimo
com o BID. A populacdo beneficiaria do programa compds-se de criancas, adolescentes e
jovens de 0 a 24 anos em situacdo de vulnerabilidade e risco pessoal e social. Tem como
principal objetivo contribuir para a melhoria das condi¢des de vida das criangas, adolescentes e
jovens em situagdo de vulnerabilidade e risco pessoal e social. O custo total foi de US$
59.000.000,00, distribuidos nas fontes externa e interna. A primeira é proveniente do BID US$
41.300.000,00, correspondendo a 70% do total dos investimentos; e a segunda, do Governo do
Estado do Ceard, correspondendo a US$ 17.700.000,00, equivalentes a 30% do custo total dos
investimentos. A primeira fase (1997-2005) de implantagédo compreendeu 54 municipios, e na
segunda fase (2007 a 2011) entraram mais 24 (CEARA, 1995a, 1995b, 1996, 1997, 1998,
1999, 2000, 2001 e 2002). Ao todo, foram beneficiados 78 municipios considerados
economicamente atrasados. As acoes do PROARES que se desenvolveram no ambito da
educacdo municipal focalizaram a distribuicAo de bolsas-aprendizagem para adolescentes
carentes, implantacdo de Centros de Educacao Infantil (CEIl), oferta de curso de habilitacdo de
educadores infantis, implantagcdo do projeto Escola Viva, implantagdo de Classes de
Aceleracao de Aprendizagem, implantacdo de Nucleos de Arte, Educagao e Cultura (NAEC) e
campanhas educativas.
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Afinal,

Inscrever o ensino médio na agenda dos educadores e formuladores
de politicas publicas era tarefa inadiavel. Democratizar o acesso ao
ensino médio, meta ja alcancada por quase todos os paises da
América Latina, transformou-se num dos principais objetivos da nova
agenda do governo. Nao menos importante era a urgente
necessidade de conceber uma reforma que, além de repensar o
curriculo, fosse também capaz de propor um novo desenho dos
sistemas de ensino sob a responsabilidade dos estados, em
consonancia com o0s principios federativos que regem o Estado
brasileiro. (GUIMARAES DE CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 116).

Para Antenor Manoel Naspolini, ex-gestor da educacdo basica, os
fatores que impulsionaram a REM foram:

O ensino médio, a reforma no estado do Ceara veio por dois caminhos: o caminho
mesmo da Caminhada Cearense e o0 outro também pelo apoio do Ministério da
Educacdo que queria ver alguns estados avangando nesse sentido. Por meio do
segundo caminho temos a ‘chamada escolar” através do censo educacional
comunitario feito pelos agentes de saude que foram de casa em casa saber se a
crianga estava ou ndo na escola e se estava; em que série estava e que idade tinha.
Isso foi em 1995. Em 1996 nds tinhamos uma ‘invasdo escolar’. Essa ‘invasdo
escolar” desembocou na reforma do ensino médio. (Entrevista com o ex-secretario da
educacao basica).

O ex-gestor cré que o sucesso da reforma deveu-se a trés
determinantes de carater geral:

a) uma reconhecida necessidade de mudanga, expressa nos planos
de governo dos ultimos 12 anos; b) contexto econémico e politico
favoravel, traduzido pelo saneamento das finangas do estado e a
expressiva credibilidade de suas instituicoes; e ¢) a existéncia de
mecanismos efetivos de participacdo social, evidenciados pela
modernizacdo das formas de gestdo publica e pela atuacao
organizada da sociedade civil. (NASPOLINI, 2001, p. 169).

Ele n&o erra ao fazer tal analise e continua em acerto quando afirma:

Com o processo de redemocratizacao do pais, em 1985, teve inicio
no estado um movimento politico-econémico que veio a chamar-se
mudancismo, que se contrapds ao coronelismo (1968-1986). O
mudancismo tem sido marcado por uma série de reformas de estado
(administrativa e fiscal, 1986-1990; saude, 1986-1990; infra-estrutura
e privatizagoes, 1991-1999 e educacional, 1995-2000). Do ponto de
vista econémico, 0 mudancismo é responsavel pela segunda onda de
industrializacao do estado, com a instalagao, entre 1991-1999, de 450
empresas cujo modelo veio a se mostrar como concentrador de
renda, mesmo o Ceara tendo crescido mais que a média nacional.
(idem).
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Essas conquistas inscrevem-se no ambito da governabilidade estatal. No
Ceara, o Estado foi refundado no campo das politicas sociais em geral e na de

corte educacional, com singularidade.

O fato de o grupo mudancista*® priorizar a educacao fundamental cedeu
lugar as mudancas no campo do EM. Tal grupo se tornou hegemonico e levou
em frente o projeto de modernizacdo que saiu vitorioso na colisdo de forcas
com os representantes da politica tradicional local:

Empresariado e  coronelismo, modernidade e tradicao,
desenvolvimento e atraso, que marcou ndo somente as eleicoes de
1986, mas boa parte da cultura politica cearense desde entdo com a
fixagdo do polo opositivo empresarios/modernidade  versus
coronéis/tradigdo. (BARBALHO, 2007, p. 112).

No intercurso das conquistas modernas, reformularam-se os setores
administrativo, patrimonial, fiscal e financeiro com repercussdes e
transformacdes na economia cearense e nas finangas publicas estatais
(GONDIM, 2000; SOUSA, 2007). Tais modificacdes fazem parte das mudancas
implantadas com o reordenamento do Estado. Essa reorganizacao resultou em
obra estratégica central, na qual e pela qual o Ajuste Fiscal fez do Ceard um

atrativo especial para os investimentos de carater externo.

O Ceara foi o primeiro estado da regiao Nordeste e um dos primeiros da
Federacéo a assinar o protocolo de adesé&o ao Programa de Reestruturacéo e
Ajuste Fiscal (PRAF) instituido por meio da Lei n® 9496/97 anterior a LRF. O
Ajuste Fiscal implantado pelo governo, seguido da guerra fiscal, representou
uma politica de atracdo de investimentos industriais que oferecia beneficios
fiscais, como a isencdo ou postergacao no recolhimento do Imposto Sobre

* O mudancismo diz respeito as alteracées no campo do dominio politico, pois, desde o
periodo inicial da redemocratizagcao brasileira, 1986 até 2006, esteve a frente da maquina
estatal o grupo de empresarios abrigado no CIC. Tal associagdo de empresarios surgiu como
oposicao a dominagao politica da Federagédo das Industrias do Estado do Ceara (FIEC) que
apoiava a politica clientelista do triunvirato coronelistico (Adauto Bezerra, César Cals e Virgilio
Tavora). Os empresarios do CIC (Amarilio Macedo, Lauro Filza, Assis Machado, Candido
Quinderé, Fernando Cirino, Alcantara Macedo, Sérgio Machado e outros) contrapunham-se a
politica dos coronéis e eram apoiados por uma frente ampla e heterogénea de sujeitos sociais
e politicos como intelectuais das diferentes Universidades, jornalistas, Igreja, Associagbes de
Bairro e Sindicatos de Trabalhadores (BARREIRA, 1992; BARREIRA, 2002; PARENTE, 2002;
BARBALHO, 2007). O conflito interno que afligia o triunvirato coronelistico com a dissidéncia
do entdo Governador Gonzaga Mota, cabo eleitoral de Tasso Ribeiro Jereissati na campanha
de 1985, foi fundamental para a vitéria deste e a derrota dos coronéis.
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Circulacao de Mercadorias (ICMS) e do Imposto Sobre Servigos (ISS), a
doacéao de terrenos, os investimentos em infraestrutura e os financiamentos de

longo prazo.

Para o jornalista Alexandre Secco, em matéria na Revista Veja de
11/08/1989, a “guerra foi boa para o Ceard”. Em sua argumentacdo, dez anos
antes daquela publicacdo o estado tinha um “PIB equivalente a um terco do
PIB de Pernambuco”, ou seja, a “...] economia cearense equivalia a um terco
da economia pernambucana [...]”. No fim da década de 1980, o “PIB do Ceara
deve ultrapassar o PIB pernambucano”.

Alexandre Secco credita o sucesso da receita cearense ao fato de,
desde 1987, o governador Tasso Jereissati ter iniciado uma “[...] politica fiscal
agressiva para atrair industrias, 200 novas empresas comecaram a funcionar e
43.000 empregos foram gerados [...]". No inventario dessas alteragdes, o
governo, por meio de reforma na Secretaria da Fazenda do Estado (SEFAZ),
aumentou a arrecadacao estadual através de um maior controle do ICMS e do

combate a sonegacao fiscal no interior da dinamica econémica cearense.

Os ajustes tornaram o estado apto a contrair empréstimos com os
organismos financeiros internacionais como o BID e o BIRD. O relatério de
avaliacdo do projeto de um empréstimo proposto no valor equivalente a US$ 90
milhées para o estado do Ceara com a garantia da Republica Federativa do
Brasil para o Projeto de Melhoria da Qualidade da Educacéo Basica do Ceara
(PMQEBC) atesta tal realidade.

O grupo das mudancas fortaleceu-se no sentido de conduzir a insergao
do Estado na nova ordem econd6mica mundial. Formado por uma elite
econOmica esclarecida, cujos negécios econdmicos transpunham as fronteiras
geograficas do Ceard, esse grupo tinha a compreensdo de que, sem mudancas
na maquina administrativa do Estado, era impossivel lograr éxito. Sem a
reestruturacdo do Estado, o governo das mudancgas nao via como realizar as

alteracOes necessarias a pratica politica e administrativa.

Segundo o Ministério de Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior

(MDCI), o Ceard vem obtendo, desde 1990, um crescimento econémico que
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ndo pode ser desconsiderado®. Sua balanca comercial é favoravel,
apresentando saldo de importacdo, ou seja, 0 estado exporta mais do que
importa. Se, por um lado, é visivel o desenvolvimento econémico, por outro, a
desigualdade social é a sua face mais concreta, pois a renda média per capita

é de apenas R$ 156,02 (cento e cinquenta e seis reais e dois centavos).

O desemprego é outro fantasma real que assusta a populacdo. Dados
da Secretaria do Trabalho e Empreendedorismo do Estado (SETE), levantados
em pesquisa realizada sobre a situacdo de Desemprego e Subemprego no ano
de 2005, na capital (Fortaleza), apontam que 14,60% da populacdo em idade
economicamente ativa estava desempregada. Quanto ao tipo de ocupacgéo, a
classe trabalhadora esta sendo empurrada cada vez mais para a informalidade.
Com fundamento nas informacdes do MTE e do Sistema Nacional de Emprego
(SINE) do Ceara, 55,4% da Populagao Economicamente Ativa (PEA) cearense

encontrava-se no setor informal em 2006.

Conforme dados do IPEA (2006), a concentracdo de renda € alta, na
qual os 20% mais ricos ficam com 70,8% da renda e os 20% mais pobres
detém apenas 1%, ou seja, a riqueza socialmente produzida no estado fica nas
maos de bem poucos cearenses. Somando-se a esta realidade, ou como
consequéncia dela, tem-se um aumento da violéncia. Em 2001, a taxa de
homicidios por 100 mil habitantes estava em torno de 17%, evoluindo para
19,8% em 2004.

Tal situagdo compromete a coesédo e a integracéo social no Ceara. O
estado ocupa o 18° lugar no indice de Desenvolvimento Juvenil (IDJ), em
relacdo aos 26 estados e o Distrito Federal. Essa posicdo € indicadora da
ineficacia das politicas publicas no Estado voltadas para a Juventude, apesar
de o governo anterior (2003-2006) ter criado a Secretaria do Esporte e da
Juventude (SEJUV), que foi extinta pela atual gestao (2007-2010). Na pratica,
pouco se efetivou em termos de implantacao de politicas afirmativas para esse
segmento vulnerabilizado da sociedade.

* As informagées coletadas sobre o perfil socioecondmico do Ceara foram pesquisadas sites:
www.mdic.gov.br; www.mte.gov.br; www.sine.ce.gov.br; www.mte.gov.br; www.ipea.gov.br e
www.sete.ce.gov.br, na primeira semana, do més de outubro de 2008.
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Diante dessa realidade, o Ceara é um estado que se insere de forma
desigual nos quadros do capitalismo dependente no Brasil e tende a reproduzir
o abismo social que separa os donos dos meios de produgdo dos que nao
detém outra coisa a ndo ser a sua forga de trabalho, num cenario em que a
reestruturacdo produtiva do capital e a financeirizagdo da economia

determinam as principais caracteristicas das relacdes sociais.

Por conta da longa conjuntura histérica manifestada na hegemonia
burguesa, cuja demanda é o predominio do capital sobre o trabalho, a
preocupacao desse grupo consistiu em investir na reabilitacdo da competéncia
financeira e administrativa da maquina estatal para enfrentar as novas

configuracdes do processo de acumulagao capitalista internacional.

Os técnicos responsaveis pela estrutura de planejamento da maquina
burocratica, lotados na Secretaria de Planejamento (SEPLAN), langcaram-se ao
processo de redefinicdo da funcdo do poder politico na economia e a
modificacdo de sua estrutura burocratica, tendo em vista uma maior ...]
eficiéncia nos tramites burocraticos e um funcionamento eficaz da sua dinamica
interna [...]” (CEARA, 1995¢).

Neste quadro de insercéo internacional na economia mundializada que
ganhou forgca a compreensao de que o Estado deve participar sim, mas de
forma indireta, ao conceder as condicées necessarias como incentivos fiscais
ao setor privado, ampliacao da infraestrutura necessaria a expansao industrial
do Ceara e a introdugdo de mudancgas institucionais, tendo em vista a reducao
do custo do trabalho.

Ao final, com a venda das principais empresas estatais e a
terceirizagdo/concessao de alguns servicos, espera-se efeitos
significativos quanto a estrutura burocratica do Estado: uma redugao
do seu quadro funcional e uma maior agilidade em termos de politicas
publicas, haja vista que agora o poder publico teria suas fungdes
adequadas aos seus reais objetivos. (NOBRE, 1999, p. 152).

Outra iniciativa implantada nesse contexto diz respeito a
descentralizagdo. Com esta, o governo Tassista esperava consolidar as
mudancas principiadas pelo seu grupo politico a partir do dominio da maquina
estatal, em meados de 1980. Em primeiro lugar, esse processo se deu na area
da saude e depois se estendeu para a area da educacao com a criacao de 21
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CREDE’s, em substituicdo as antigas Delegacias Regionais de Ensino
(DERE’s). Uma iniciativa de impacto imediato nas politicas publicas de
educacao diz respeito a implantacdo da gestdo democratica e da autonomia

escolar ancorada no discurso da qualidade do ensino publico.

Outras acoes do governo em direcao a descentralizacao dizem respeito
a criacao dos Conselhos Regionais de Desenvolvimento Sustentavel (CRDS’s)
e dos Conselhos de Descentralizagao (CD’s). Estes constituiram os Conselhos
Municipais de Desenvolvimento Sustentavel (CMDS’s) e os Conselhos
Comunitarios de Defesa Social (CCDS’s). Além dos Conselhos acima
relacionados, surgiram, na estrutura concebida pelo governo, os Conselhos de
Participacédo da Sociedade (CPS’s), de carater consultivo.

Sao os CMDS’s que detém a responsabilidade de operacionalizar as
acdes de descentralizagdo propugnadas pela proposta governamental. Estes
sdo uma estrutura de representacdo, de articulacdo, de integracdo, de
acompanhamento e de mobilizacdo da municipalidade em busca do
desenvolvimento sustentado e compartilhado, segundo a ética dominante do
grupo das mudancas. As instituicdbes governamentais adaptadas aos novos
rumos imprimidos a maquina estatal passaram a debrucar-se sobre a REM no
conjunto das propostas formuladas pelo MEC.

4.2 Caracterizacao das escolas publicas de ensino médio

A organizacdo do parque escolar que abrigou o ensino secundario
cearense ao longo de sua trajetéria, desde o século XIX, foi marcada por dois
signos modificados com a REM: a) institucionalizagdo de uma escola media de
carater propedéutico, voltado para alunos oriundos da camada social
dominante®®; b) criacdo de escolas profissionalizantes dirigidas as classes
trabalhadoras. A concepcao pedagdgica dessas escolas encontrava-se na

preparacao para o mercado de trabalho que emergia com a revolugédo

** O Colégio Liceu do Ceard, Unica escola secundaria publica, foi fundado em meados do
século XIX, através da Lei n® 304, de 15 de julho de 1844.
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burguesa de 1930, na qual se edificava no Brasil uma nova base de

desenvolvimento econémico industrial.

O Estado Novo firmou mediante mecanismos institucionais,
departamentos € um poderoso corpus legis, uma forma de organizacao
educacional voltada ao processo de socializagdo mecanica da forca de
trabalho, no contexto do modo capitalista de producéo, tendo em vista o “...]
enlace da economia interna com o mercado mundial e com o mercado externo
hegemdnico” (FERNANDES, 1976, p. 225).

Este modelo de escola média gerou dicotomias quanto a estrutura e o
funcionamento das unidades escolares. Enquanto o Liceu recebia atencao
governamental para manter o padrdo de gestdo e curriculo, as escolas
profissionalizantes, com parcos recursos, tentavam preparar 0sS jovens
cearenses para o mercado de trabalho industrial. A democratizacdo e a
expansao do EM regular para as camadas populares manteve-se ausente das
politicas educacionais da época.

O Ceara adentra a década de 1990 com um déficit no campo do ensino
secundario revelador, em que a rede publica estadual contava com menos de
100 escolas (incluindo as profissionalizantes) contra 204 da rede particular
(CEARA, 1987). Era pratica comum a compra de vagas por meio de convénios
com os estabelecimentos privados, apesar de a prépria SEDUC classificar
como negativa tal situagdo, vez que nem sempre beneficiava o aluno
necessitado, porque:

Tratados, na maioria das vezes, como instrumentos de favores, os
convénios de contrapartidas e de compra de vagas foram, via de
regra, utilizados para beneficiar escolas e alunos, nem sempre o0s
mais necessitados. Outrossim, questiona-se a idéia de compra de
vagas ociosas a rede particular de ensino, considerando-se que, de
um modo geral, além dos recursos previstos nos convénios, a escola
vem cobrando do aluno uma “complementagdo da bolsa, embora
cldusula especifica ndo a admita. (CEARA, 1987, p. 42).

Os técnicos da SEDUC nado chegam a fazer andlise mais elaborada
sobre esta problematica. A consulta aos documentos revelou um
privilegiamento da rede privada de ensino no que diz respeito a oferta do nivel
secundario no Estado e até mesmo o incentivo velado através da manutencéo

da légica do acesso negado.
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A auséncia de uma politica estatal responsavel pela normatizacdao e
regularizacdo das escolas médias bem como pela sua manutengdo e
desenvolvimento favoreceu o dominio da iniciativa privativa, reservando ao
mercado sua oferta e sua organizacao. Assim, desde o século XIX, a educacao
média de carater propedéutico foi negada as classes populares, que se
contentavam com a profissionalizacdo. Estes elementos que trago a tona neste
trabalho significam que a ndo explicitacdo de uma politica estadual de ensino
secundario relaciona-se com a questao da divisao social do trabalho

Entendia-se que os estudos de formagao geral dirigiam-se aos futuros
intelectuais tradicionais da classe dirigente econémica, enquanto que aos nao
proprietarios dos meios de producao delegava-se uma preparacao para o
trabalho. H& uma clara divisdo do processo produtivo: a dicotomia entre
pensamento e execugdo. O Estado garantia aos filhos das classes
trabalhadoras o acesso a educagdo mecanica, dos oficios, que o mercado
exigia.

A politica educacional, deste ponto de vista, gerava e perpetuava a
desagregacao social e a reproducéo da forca de trabalho nos moldes exigidos
pelo modelo de acumulacao do capital expresso no capitalismo monopolista.
Este quadro muda com a nova conjuntura histérica desde final do século XX.
No Ceara, pela primeira vez, ha um esforco conjugado com o MEC no sentido
de alterar a realidade. Em uma década o numero de escolas aumentou,

segundo quadro abaixo:

Quadro 1 — Total de estabelecimentos do EM no Ceara

Ano N¢/Estabelecimentos
1996 151
1997 186
1998 287
1999 350
2000 395
2001 461
2002 513
2003 532
2004 550
2005 526
2006 538

Fonte: Censo Escolar/'SEDUC/INEP/MEC (2006).
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Em 1996, o Estado tinha em seu parque escolar de nivel secundario 151
escolas funcionando e, uma década depois, este numero passa para 538,
conforme demonstram os dados do quadro um. Isto significa que houve um

incremento de 356%.

As mudancas relacionadas a estrutura e ao funcionamento das escolas
médias ndo acompanharam o mesmo ritmo do crescimento, como era de se
esperar. Passados mais de dez anos da implantacdo da Reforma, analisa-las
nao é facil, porque as contingéncias que as cercam sao multiplas e os fatores
que as determinam nado tém sido objeto de estudo sistematico por parte da
SEDUC nem da Academia. Nao ha sistematizacdo das informacdes
educacionais nessa instancia de formulacdo, implantacdo, implementacéao e
avaliagdo das politicas publicas em nivel estadual.

O investimento estatal no sentido de dotar as novas escolas de ensino
secundario de condicdes basicas de funcionamento foi minimo. Ao tomar o
quadro abaixo como referéncia de andlise, encontra-se a seguinte constatacao:
das 186 escolas em 1997, apenas 4 possuiam laboratério de Ciéncias,
nenhuma contava com laboratério de Informatica e somente 14 dispunham de
bibliotecas. Destas, apenas duas tinham um bom acervo de livros; as demais
funcionavam mais como depésito de livros didaticos e ndo ofereciam quaisquer
condicbes de pesquisa.

Tabela 01 — Investimentos em recursos didaticos

Ano | Laboratorio de Ciéncias Laboratorio de Informatica | Biblioteca
1997 04 00 14
1998 03 01 13
1999 03 03 13
2000 03 02 08
2001 01 01 04
2002 01 01 04
2003 00 00 01
Total 22 14 69

Fonte: Censo Escolar/'SEDUC/ /MEC/INEP (2006).

Pela tabela, torna-se perceptivel que o investimento estatal tem

diminuido de ano a ano, mesmo com o aumento de escolas médias. Por

120



exemplo, em 2003, nenhuma escola recebeu Laboratério de Ciéncias e de
Informatica, todavia estavam ofertando o nivel médio de ensino 532 escolas.

A compreensao das mudancgas implica numa visao contextualizada da
situagao, vez que, sem a leitura critica da realidade, corre-se o risco de nao se
entender as estatisticas. Neste sentido, atentar para a forma como a reforma é
efetivada no locus escolar é fundamental. O que as estatisticas apontam é
significativo na dinamica profissional de professores e demais profissionais no
interior dos estabelecimentos de ensino secundario, como aponta o
depoimento abaixo:

Eu trabalho aqui faz tempo. Antes n&o tinha ensino médio era so fundamental. A gente
sentia que o nosso trabalho surtia mais efeito quer dizer a gente sentia que os alunos
aprendiam e se interessavam. Ndo tinha muito aluno em sala de aula. A maioria tinha
livro. Tinha merenda. Tinha bons livros na biblioteca. Depois veio aquela crise de
1985, o governo passou mais de seis meses sem pagar. Depois veio o ‘galeguim do
olho azul’ que botou tudo em dias, mas arrancou nossos direitos. A aposentadoria
ficou mais longe, né? Depois disso desarrumaram tudo mais ainda, né? Ai vem a nova
lei, e ai vem a retirada dos alunos nossos daqui pro municipio e ai falavam até que se
a gente queria aluno tinha que correr atras. Ai veio a estdria de botar ensino médio
aqui. Ai tudo torceu porque a escola ndo estava preparada, me entende? Nem o
professor tinha formagdo. Acho que ainda néo tem. Ai pra consertar inventaram o AS e
o ANS. Foi uma desgraceira. Fizeram tudo isso como se a gente ndo existisse, me
entende? E ainda botam a culpa na gente. Professora hoje ta tudo desestimulado. Faz
mais de dez anos que a gente ndo sabe o que é aumento. Ta todo mundo correndo
pra se aposentar. Fora o tanfo de gente que falta por doenca mesmo, depresséo,
tristeza, desencanto. (Entrevista com professor de EEFM, Maracanau).

A estrutura e a organizagdo das escolas ndao seguem os padrdes
basicos de desenvolvimento préprios a uma escola de nivel médio. A maioria
dessas escolas novas funcionava antes da dinadmica reformista “Todos pela
Educacao de Qualidade para Todos” como escolas de nivel fundamental,
ofertando o antigo 1% grau menor (12 a 42 séries) e maior (5 a 82 séries) e as
chamadas salas de aula de “Jardim de infancia”, hoje conhecidas como
Educacgéo Infantil. Quando ocorreu o processo de municipalizagdo do nivel
fundamental, no inicio da década de 1990, tais escolas esvaziaram-se de tal
forma que s6 lhes restou abrir vagas para o médio. O contrassenso que se via
e ainda hoje se enfrenta € que as mesmas nao tinham nem infraestrutura
basica de funcionamento como qualquer experiéncia com essa modalidade de

ensino que tem caracteristicas proprias.
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No Ceara, presenciou-se uma fuga planejada dos alunos da escola
fundamental para os municipios. A realidade anterior da escola publica
estadual concentrava-se na oferta da pré-escola, no primeiro grau menor (12 a
42 série) e no maior (52 a 82 série). Com a municipalizacao da forma prevista na
politica, tais escolas desobrigaram-se de ofertar esses niveis de ensino, e a
SEDUC, sob orientagédo de seus técnicos, intensificou a oferta do médio.

O total de escolas de nivel médio expandiu-se em todos os municipios
pesquisados em ritmo acelerado. A construcdo de escolas com padrdes
basicos de funcionamento nao ocorreu no mesmo ritmo. Fortaleza, Maracanad,
Ilguatu e Juazeiro do Norte tiveram Liceus construidos, mas, diante da forte
demanda por este tipo de escola, a expansdo materializou-se através da
adaptacdo das antigas escolas de nivel fundamental. A politica estadual nao
criou escolas exclusivas para este nivel, ou seja, as escolas de jovens, como
previam o PEMCE e o PROMED.

Mesmo sem realizar investimentos na adequacao do parque escolar, a
SEDUC incentivava as escolas tipicas de educagao infantil e fundamental a
abrirem vagas para o EM sob pena de fecharem as portas, no entanto,
mantendo as ultimas séries do ensino fundamental (72 e 82 séries) como forma
de garantir os recursos do FUNDESCOLA®, via PDE, como reconhecem os
técnicos da SEDUC que elaboraram o documento PEMCE (CEARA, 1998a, p.
63):

O novo Ensino Médio inicia-se, sem divida, pelo planejamento. A
implantacdo do PDE é um processo longo e gradual que implica
numa lenta construcdo de uma nova cultura de planejamento e
administragdo da organizagdo publica com base em critérios mais
técnicos, transparentes e de integracdo com a comunidade, co-
participante deste processo.

O PDE, porém, na condi¢éo de programa de desenvolvimento da escola,
nao é voltado para o desenvolvimento do EM, e sim para o fundamental. Tal
enunciado numa proposta de escola média denota o quanto a realidade fez-se

de forma desordenada e o quanto a confuséo reinava. A nova escola média

*® O FUNDESCOLA é um programa do FNDE/MEC, cujo objetivo é promover um conjunto de
acoes para a melhoria da qualidade das escolas do EF. (Pesquisa realizada no site
www.fnde.gov.br — Acessado em 15 de setembro de 2009, as 16h30min).
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cearense nascia “[...] sobre uma estrutura sistémica pouco desenvolvida, com
uma cultura escolar incipiente para o atendimento dos adolescentes das
camadas populares [...]” (KRAWCZYK, 2003, p. 171).

Em meio a essa situacao, as escolas tentaram se adaptar as trés faces
da reforma “[...] a estrutural, a de gestéo e a curricular — que estao imbricadas
na reestruturagéo mais geral do sistema de ensino bésico [...]" (ZIBAS, 2005, p.
203). Em tal sentido, o diretor era o lider de um grupo (nucleo gestor formado
por — além do diretor — um coordenador pedagdgico, um coordenador de
gestdo, um coordenador financeiro e um profissional responsavel pela
Secretaria da escola). Nos cursos de formacdo para gestores, o grupo era
convencido a ndo contar apenas com recursos publicos, de forma que deveria
elaborar projetos em busca de fontes alternativas de financiamento (parcerias
com empresas, por exemplo).

A adaptacdo da rede fisica e a melhoria da infraestrutura das antigas
escolas de nivel fundamental foram a saida encontrada pelos reformadores
para acelerar o processo da reforma, preocupados com o fato de que nao havia
possibilidade de organizar uma rede tipica de EM no estado, por conta da
problematica de financiamento, “[...] evitando a separagéo entre financiamento
do Ensino Fundamental e Ensino Médio [...]” (CEARA, 19993, p. 6).

As escolas de nivel médio estao distribuidas nas éreas urbanas e rurais,
mais de 50% estdo concentradas na urbana. Em média, dispdem de salas de
aula e outras dependéncias, tais como: biblioteca, sala da direcédo, sala dos
professores, banheiros, centro de multimeios, patio coberto, quadra de
esportes, dentre outros. A precarizacdo invalida o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. Existem 13.624 professores lotados nessas

escolas de EM, sendo que 12.347 possuem Licenciatura nas areas de atuagéo.

A tipificagdo das escolas, segundo a SEDUC, é organizada
numericamente. Assim, tem-se trés niveis: escolas tipo A B e C. Uma escola
considerada tipo “A” tem de mais de 1500 alunos; nivel “B” quando tem de 701
a 1500 alunos e nivel “C” quando possui de 301 a 700 alunos. Se a escola tem
menos de 300 alunos, € considerada um anexo de uma escola maior. Esta

tipificacdo serve para orientar a tomada de decisdes quanto a alocagdo de
123



recursos, lotacao de professores e funcionarios, composicao de Nucleo Gestor,
cuja quantidade de membros segue a logica da tipificacdo das escolas. No
geral, sdo cinco membros do Nucleo Gestor para uma escola tipo “A”; quatro
membros para uma do tipo “B” e trés membros para as que levam a tipologia
“C.

Com o financiamento do BID, a SEDUC procedeu a construcdo de 21
(vinte e uma) novas escolas projetadas para serem referéncias de ensino
secundario, que se tornaram cartdo postal da reforma. A proposta de criacao
dos Liceus fundamentou-se numa concepc¢ao nostalgica do passado, quando a
elite cearense foi educada no antigo Liceu que funciona com sede no bairro de
Jacarecanga (Centro de Fortaleza) onde, ndo raro, membros da elite la

moravam. Mas, e quanto as outras dimensoées?

No PEMCE, delineou-se a reestruturacdo da escola média a partir da
redefiniciko da SEDUC e dos CREDE’s, por meio do componente
descentralizacdo, para conferir autonomia as unidades escolares (CEARA,
1998, p. 9).

O empenho que os técnicos da SEDUC realizaram por meio do PEMCE
para reconfigurar as escolas de EM tomou dois vieses: primeiro, a
intensificacdo e a tentativa de consolidacdo das eleicbes para diretores de
escola, tentando romper com a pratica clientelista e patrimonialista; segundo, a
adocdo de curriculo com base no desenvolvimento das habilidades e das
competéncias voltadas para a inser¢do dos alunos no mercado de trabalho®’.
Conforme documento do MEC:

Constitucionalmente, cabe aos estados a responsabilidade pela
administragdo e o financiamento do ensino médio, e, portanto pela
implantagdo da reforma. Para realiza-la, porém, contardo com
recursos e assisténcia técnica federais. (BRASIL, INEP, 1999, p. 13).

A SEDUC publicou os Referenciais Curriculares Basicos (CEARA, 2000)
para 0 EM com base nos PCNEM, cujo objetivo era orientar as escolas e os
professores no desenvolvimento de praticas pedagdgicas voltadas para as

0 primeiro caminho, a gestdo democratica, foi estudado por Maia, Cruz e Vieira (2001),
Leitao (2005), Jesuino (2005), Porto e Sales (2001), Farias e Albuquerque (2001), Sousa e
Bezerra (2001), Matos e Campos (2001) e Farias (2002).
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habilidades e competéncias dos alunos. Entretanto, o que se percebe é que
tais Referenciais viraram letra morta, tanto quanto as DCNEM e os PCNEM.
Ainda hoje, nas escolas, os professores tém dificuldades de conceitualizar o
que vém a ser as habilidades e as competéncias, bem como os principios;
contextualizacdo e interdisciplinaridade sao via de regra negligenciados, vez
que, desde a implantacdo da REM, poucas foram as iniciativas de capacitacao

dos professores para essa nova concepgao curricular.

As mudancas que as antigas escolas de nivel fundamental enfrentaram
inscreveram-se, pois, em dois cenarios: o instituido e o instituinte, tendo em
vista que, de um lado, foram orientadas a manterem as séries finais do ensino
fundamental com professores formados em tendéncias pedagdgicas da década
de 1980, entendendo que a sua formacdo ndo comungava com as propostas
da reforma; de outro, a reforma lhes impunha uma concepcéao fundamentada
em principios pouco conhecidos (competéncias, habilidades, contextualizacao,
interdisciplinaridade, flexibilidade e processualidade). Além disto, no horizonte,
tinha-se que dar atencdo a um novo perfil de aluno: o aluno da escola média.

O que a escola fez? Movimentou-se nesse espaco contraditério da
reforma, dando vez a nova realidade da escola cearense. Esta € a REM que
saiu do papel e se efetivou no contexto real da escola e de seus maiores
implicados.

4.3 O processo de implementacao da reforma do ensino médio

No processo de implementacdo da reforma secundaria no estado do
Ceard, as primeiras ag6es dos técnicos da SEDUC limitaram-se a “[...] cumprir
as rotinas e formularios sugeridos pelo MEC e pelo BID e submeter o plano a
Brasilia para posterior aprovacédo [...]” (MAIA FILHO, 2004, p. 15). Esta
assertiva é ratificada pelo depoimento abaixo:

Foi assim: recebemos um apoio muito grande ndo s6 do MEC, mas dos consultores do
Banco Mundial. Havia ja um grupo de trabalho especifico para elaborar o Plano de
Expansdo de Ensino Médio cearense segundo as determinacées do MEC/Banco
Mundial. Mesmo ja estando tudo prescrito ndo foi facil, pois nao tinhamos preparacao
profissional para aquele tipo de trabalho. Foi dificil se adaptar, pois havia uma
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linguagem especifica a seguir. E ainda tinha a parte do diagndstico mais dificil pela
problematica dos dados. (Entrevista com técnica responsavel pela CEM/SEDUC).

Através do planejamento estratégico orientado pelo MEC/BID, foi
formulado e langado o PEMCE, Documento de Circulacao Interna, no dia 08 de
novembro de 1998, na Sede da SEDUC. Desde entdo, passou a ser o0 marco
referencial da reforma da educacdo média no Estado. A recomendacao do
MEC e do BID de que a comunidade escolar participasse da discussao do
PEMCE e da implementacao da reforma ndo se concretizou porque:

Na pratica da Secretaria da Educacao aquela época, a participacdo
resumia-se, muitas vezes, a incipientes mecanismos de votagao
formais e homologatérios (que nem sequer) se configurava como uma
democracia representativa, a declaragcbées de boas inten¢des ou, na
pratica, a obediéncia institucional. (MAIA FILHO, 2004, p. 15).

O plano tem setenta e uma paginas, nas quais se delineia um modelo de
ensino como pretendia o MEC. O PEMCE passou a existir com o objetivo de
enfrentar a expansdo do EM com qualidade (CEARA, 1998). As diretrizes
gerais deste documento sdo as que se encontram nas do PROMED. Nao
existiu margem de negociacdo com os técnicos do MEC, pois a intengédo era
operacionalizar aquilo j& previsto em acordos assumidos no contexto nacional e
internacional. Este sentimento foi esbocado pela técnica responsavel pela

implementacédo desse programa no cenario local:

As diretrizes vinham arrumadas. A nds cabia o adeguamento. Apesar de haver
interesses comuns ndo fomos convidados para discutir. Em linhas gerais queriamos a
reforma. Tinhamos realizado o ‘dever de casa’ municipalizando e universalizando a
educacao basica de 12 a 82 série. Fizemos também a gestdo democratica e rompemos
com a indicacdo para diretor de uma forma clientelista, digo, politiqueira. Enfim, veio a
oportunidade de realizar a reforma com os instrumentos que o MEC ofertava. Fomos
inteligentes e aceitamos o0s termos impostos. Agora ndo sei até que ponto a escola
absorveu todas as mudancas. (Entrevista com técnica do CREDE).

Para Zimerman Candeias, ex-consultor contratado pela UNESCO/MEC
para elaborar o plano junto aos técnicos da SEDUC, a reforma do ensino
secundario cearense s6 conheceu um caminho: o da imposicédo, de forma que

a politica caiu na escola como vinda do ar:

Percebi que a reforma caiu na escola de paraquedas. A secretaria adotou a Iégica do
MEC e ndo acompanhou as escolas, se distanciou bastante e ‘inchava’ a escola de
projetos; o da reforma do ensino médio foi um deles. Assim, a politica fica aquela coisa
que vem de fora, como o PDE que vem da secretaria e ndo se enquadra com a
realidade da escola. A politica do FHC é assim: fagca o projeto que eu mando o
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dinheiro. O erro vem da politica. Na prépria concepcao dela e na forma centralizadora
como é implantada. A participacdo é apenas formal e mesmo assim é falha.
(Entrevista com o ex-consultor da UNESCO/MEC).

O ex-consultor da politica de EM para o Ceara é considerado um sujeito
politico privilegiado no processo, pois, desde o inicio, esteve em contato
permanente com as escolas, os técnicos da SEDUC/CREDE e o ex-secretario
da educagao basica, assim como com os especialistas do MEC e os
consultores do BM. Na visao dele, a REM nao vingou porque desrespeitou, no
primeiro momento de sua formulacao, os profissionais da educag¢do, como os
professores e o0 nucleo gestor, e desvalorizou no limite o saber dessas
pessoas: Eu vejo uma enorme distancia entre as politicas governamentais e a
realidade da escola. Isso confirma a ma distribuicdo da economia e da riqueza
intelectual.

Parece que o problema se estabeleceu na fase de implementacao, pois
em geral quem implementa ndo participou do processo de elaboragao
(ARRETCHE, 2001). E necessario um maior cuidado nesta fase, vez que
corresponde a outro estagio da vida de uma politica que exige entendimento
conceitual e operacional dos objetivos e estratégias a serem implementados.
Dai a importancia de se ampliar a participacéo, porque esta possibilita um
maior engajamento de todos. Entretanto, no processo de implementagdo da
reforma no Ceara, muitos agentes foram alijados. O ex-consultor é enfatico
neste sentido: ndo houve participacdo dos segmentos escolares, e esta opiniao
e referendada pelos segmentos de professores e alunos quando indicam um

desconhecimento acerca da reforma. Os primeiros assim se colocam:

Ouvi falar eu ouvi. Mas, de corredor. Também vi alguma coisa nos jornais e na VEJA;
aqui mesmo, pouca discussao teve. Sei que é uma reforma de curriculo. Que quer
mudar o curriculo. Ndo concordo apesar de ninguém me perguntar nada sobre. Vou
continuar aqui dando minhas aulinhas do jeito que sei fazer, ndo é? (Entrevista com
professora de EEFM, Juazeiro/CE).

Quanto aos alunos:

Néo fago a menor ideia. O grémio n&o falou nada sobre isso. Também ele so6 serve pra
fazer festinha e coisa parecida. Nao sou so eu que nao sei a maioria dos alunos ‘ta por
fora’. Pode perguntar. Eu penso que eles pensam que a gente ndo tem interesse, mas
como ndo ter interesse se € sobre a escola, ndo é? Nao fala da gente ndo fala?
(Grupo focal com alunos de EEFM, Maracanau/CE).
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Os depoimentos dos alunos nos grupos focais revelaram o sentimento

de abandono e, ao mesmo tempo, de desinformagéo:

NGs nunca somos chamados para discutir nada nessa escola. Mas eu acho que ndo é
SO aqui. Em todo canto. Eu pergunto para minhas colegas que estudam em outras
escolas e elas me dizem a mesma coisa. Aqui, por exemplo, a diretora e, as vezes, 0s
outros membros da direcdo passam de sala em sala e ddo os recados. Tipo assim: o
que pode o que ndo pode. A hora de chegada e saida. O uso da farda. Eu nao
entendo que isso seja participagdo. Para mim isso é so informar o aluno sobre as
coisas mais simples da escola. E todo mundo concorda com isso. Mesmo quando
elege a diretora, no fim, ela s6 procura para pedir voto é que nem politico. Depois volta
tudo como era antes. Ela la e nds aqui. (Grupo focal com aluno de EEFM,
Fortaleza/CE).

Por sua vez, os professores registraram a verticalidade com que a

politica adentrou o locus de ensino:

Dizem que ha participacdo. Estou aqui faz um tempinho e nunca vi qualquer
movimento seja da SEDUC do CREDE ou mesmo da dire¢do no sentido de consultar
0s professores sobre assuntos mais sérios. A consulta é sempre sobre como vamos
fazer a comemoracao do sete de setembro, a festa do natal, o dia das maes... Ou
entdo quando acontece uma coisa muito séria e o diretor ndo quer se comprometer
sozinho ai ele chama a gente, quer dizer o conselho. (Entrevista com professor EEFM,
Juazeiro/CE).

Esse distanciamento e até mesmo auséncia dos principais implicados no
processo de implementacdo compromete o éxito de sua efetividade, uma vez
que aliena os sujeitos sociais dos problemas da escola, e a0 mesmo tempo,
contribui para a criacdo de um clima de apatia quando nao de revolta pela
forma como se conduzem as questées em nivel central, ou seja, pelos técnicos

da SEDUC, dos CREDE'’s e pelo nlcleo gestor das escolas.

Zibas (2001) constata, em pesquisa realizada com 0s principais sujeitos
do nivel médio de ensino que, de fato, quase ndo houve participacao dos
alunos e professores e que essa reforma é criticada por eles, e ndo apenas
isso: sofre resisténcias dos professores na fase de implementacdo. Tais
resultados foram ratificados por esta pesquisa, porque 0s depoimentos eram
incisivos e convergentes no que toca a critica sobre a REM na escola, como se
percebe pelo seguinte depoimento: Ha reforma? Gostaria de ser apresentado.
O que se fez foi inchar as escolas de alunos (Entrevista com professor EEFM,
Fortaleza/CE) ou eles pensam que somos lixo que ndo temos expectativas e
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sempre nos oferecem o pior (Grupo focal com alunos de EEFM, Fortaleza/CE).

Por isso a escola parece nao ter se adaptado tao facilmente a tal dinamica:

Até hoje a gente enfrenta dificuldades. Se a reforma queria desarrumar a ‘cabega’ da
gente; conseguiu. Teve éxito. E tanto projeto, tanto plano, tanto papel para preencher
que vc nem sabe. No fim das contas ndo se sabe para que tudo isto. Porque a escola
carece de material didatico, de material de equipamento, a biblioteca é muito carente
de livros, ndo temos laboratorio nem de informatica nem de ciéncias. Nao temos as
minimas condi¢des de funcionamento, mas a gente vai levando como diz a musica. A
comunidade cobra muito da escola, mas ndo sabe que ela vive na corda bamba.
Depende e muito das parcerias que faz, quando a gente encontra um empresario
caridoso que queira ajudar quando ndo; a espera pela verba é a de sempre lenta e
quando chega nao da pra comprar o que precisa. (Entrevista com diretora de EEFM,
Juazeiro).

A fase de implementagao, no Ceara, foi comprometida desde o principio.
Os professores e a direcdo ressentem-se de ndo serem lembrados no
momento mesmo da discussao e elaboracdo da politica. Conforme Minide
Litdnia, professora da escola de nivel médio “Girassol”:

Né&o houve participacdo. Quero dizer que houve apenas informacdo avulsa. Chegava
uma coisa daqui outra d'acola. A diretora falava: “de novo vao mexer na educagio.
Querem um novo curriculo, uma nova concepgdo e metodologia em sala de aula”
Mas, ninguém sabia bem o que era. Eramos considerados culpados porque as coisas
ndo iam bem. E sé. A gente fez ouvido de mercador. (Entrevista com professora de
EEFM, Fortaleza/CE).

A ex-diretora da mesma escola se refere a esse processo da seguinte

forma:

Na verdade para a gente que estava a frente da gestdo escolar, ndo foi nada facil. A
SEDUC e o CREDE diziam uma coisa e aqui na escola a gente vivia outra. Tinha uma
realidade totalmente diferente da que eles ‘pintavam’. Houve resisténcia por parte dos
professores, que s40 nossos principais colaboradores. Alias, é a alma da escola, né?
Mas, eles ndo agtlientavam mais tanta interferéncia de cima pra baixo. Parece que a
gente ndo tem capacidade de resolver os nossos problemas e ai com a reforma os
problemas foram se multiplicando. N&o sei se a gente pode dizer que houve
participagcdo. Convocagéo ¢€ participagdo? As vezes, a gente queria espernear. Mas
pra qué, né? Quando chegou a reforma, a gente tentou adaptar pra n&o ficar tdo ruim
pro professor. E isto. (Entrevista com ex-diretora de EEFM, Fortaleza/CE).

Relevante é o depoimento de uma aluna, extraido do grupo focal

realizado na mesma escola:

Né&o sei 0 que acontece na escola la dentro. Das portas da direcao pra dentro. Ndo é
feito prestagdo de contas. Todo mundo aqui critica muito a diregcdo, mas € porque nao
sabemos do que acontece mesmo. Essa reforma que a senhora ta falando nada se
soube. Nem os professores também falam nada. Quem mais conversa com a gente
sdo os professores, né? Se eles ndo informam nada, de nada adianta, né? A gente até
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quer contribuir, mas ndo chamam a gente. Ndo posso dizer nada dessa reforma, nem
eu nem ninguém aqui. Ndo sei se a senhora ta vendo que ninguém sabe falar nada do
que a senhora pergunta. Nao é que a gente ndo quer participar eles é que nao deixam.
(Grupo focal com aluno de EEFM, Fortaleza/CE).

Essa situacao ocorreu porque o risco de ouvir a comunidade é real. E se
a comunidade escolar entendesse que ndo era o momento de se fazer
reformas? E se comunidade escolar apontasse as verdadeiras causas do caos
da rede publica de ensino secundario no Ceara como, por exemplo, a
precarizacao da mao-de-obra docente? Como a SEDUC e o CREDE iriam agir
caso a comunidade escolar expressasse, de fato, o interesse em formular a
reforma real e ndo a viavel, vez que esta foi formulada no ambito do
MEC/BID/UNESCO?

Afastou-se a comunidade escolar desse processo, e o PEMCE foi
elaborado nos moldes centrais, e é por isso que até mesmo um simples
procedimento como o0 de assegurar a participacdo da comunidade escolar para
referendar o PROMED via PEMCE enfrentou dificuldades: “[...] o processo de
participacdo direta e popular nas decisbes do Estado, mormente o discurso
vigente na época e ainda hoje, ndo se mostrava efetivo [...]" (MAIA FILHO,
2004, p. 16).

No discurso dos sujeitos sociais implantadores, a REM foi bem sucedida,

porque contou com a participacao dos implicados:

Foi uma reforma viva. Mobilizamos as forcas sociais e mostramos que a mudanca era
necessaria. Discutimos a reforma ndo s6 aqui, mas em espagos internacionais como a
UNESCO, UNICEF, PREAL, BM e outros interessados. Afinal, ndo se tratava
especificamente de uma demanda interna, mas de um contexto de profundas
transformacées sociais, econémicas e politicas. (Entrevista com o ex-diretor da
SEMTEC).

Para a SEDUC, a REM foi discutida e debatida ndo sé nas instancias
UNESCO/MEC/BM, porém com os professores, diretores e especialistas.

Afinal, a proposta era muito radical e necessitava da ampla adesao de todos:

A reforma do ensino medio tem uma proposta muito radical. Muda o proprio conceito
de escola. E uma reconceptualizagdo no que diz respeito ao fazer ensino médio. Nao
era mais sO de dar aqueles conteudos estanques. Era preparar para vida para o
trabalho. Para isso era preciso contar com todos. Por isso foram realizados muitos
seminarios regionais e locais aonde vinham representantes dos docentes. Ndo dava
para trazer todo mundo porque saia oneroso para os cofres do Estado. Mas esses
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professores que vinham multiplicavam a proposta, certo? (Entrevista com a ex-
coordenadora da CDTP).

Comparando este depoimento com a fala dos sujeitos que vivenciam o0s
desdobramentos do processo de implementacéo, é possivel afirmar que ha um

descompasso entre o que a SEDUC planeja e o0 que ocorre.

Mais grave é o ndo acompanhamento do processo de implementacao. A
instancia central desconhece a reforma que foi efetivada no espaco escolar
médio, desconhece que para os alunos, a politica ndo existe, tampouco tomou
conhecimento de que, para os professores e a direcao nado houve escuta e,
portanto, ndo houve didlogo e discussao.

O processo de implementagcéo da reforma de nivel médio veio de cima
para baixo:

A reforma nao deve levar esse nome porque o que se fez foi s6 aumentar o numero de
alunos que hoje frequentam o ensino médio. Mas as consequéncias dessa estratégia
sdo devastadoras: vao desde a queda da qualidade do ensino ao desestimulo dos
professores que ndo se adaptaram e resistem do seu modo a ela. (Entrevista com ex-
diretora de EEFM, Fortaleza/CE).

Os professores veem a reforma com desconfianca, questionando,
inclusive, sobre sua implementacao real ou ndo. Para um professor do Liceu do

Ceara, a reforma:

Precisa ser apresentada aos professores. Ninguém por aqui sabe o que significa iSso.
As vezes, a coordenadora da escola ja vem com 0s pacotes prontos da SEDUC. Eu
acho que foi isso que aconteceu. No caso aqui do Liceu sempre fomos uma escola de
referéncia. Aqui estudaram alunos da classe alta. Havia mais valorizagdo. Um
professor do Liceu em tempos aureos equivalia ao de Universidade. Depois veio o
desmonte... Mas mesmo assim ainda continuamos de pé. (Entrevista com professor
do Liceu, Fortaleza/CE).

Nao ha discordancia quanto ao ponto de vista da professora da EEFM
Rio de Prata:

Ndo me lembro de ter ocorrido reforma. Sei apenas que um belo dia a Diretora
resolveu formar uma turma de 12 série do EM e ai fez com os concluintes da turma de
82 série do EF. Nao se discutiu quais as condigbes viaveis de funcionamento do EM
tampouco se fez reunibes com o0s professores. Na verdade, muitos professores tinham
medo de lecionar no EM porque € um nivel tipico da adolescéncia que na sua grande
maioria s&o rebeldes. Ah sim, parece que houve uma reunido para discutir os PCNEM
e so. Entretanto até hoje ninguém utiliza eles em sala. (Entrevista com professora de
EEFM, Fortaleza/CE).
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Estes depoimentos sinalizam que o processo de implementacdo do EM

fragilizou-se, como aponta a ex-coordenadora desse nivel de ensino:

A implementag&o da reforma do ensino médio no estado do Ceara nio foi atravessada
pela participacdo dos professores e diretores das escolas. A escassez de recursos era
muito grande. Isto vulnerabilizou a reforma. (Entrevista com a ex-coordenadora
pedagdgica de EMFM/Fortaleza).

A nova politica para o EM nao conseguiu alargar o campo de
participacdo dos professores por conta da escassez de recursos, € esta tarefa
ficou por conta dos coordenadores escolares.

Muitos reconhecem que foram convocados, mas nao para debater
propostas de reforma, ao contrario, para pér em pratica as agdes definidas no
PEMCE, cujo modelo foi definido pelo PROMED.

Para a maioria dos entrevistados (professores, coordenadores e
diretores), a acdo do Estado ocorreu no sentido de viabilizar a reforma,
negligenciando a vertente da equidade e da qualidade do ensino publico e
gratuito, ao assumir sua oferta desordenada ou invasdo escolar. A despeito
disso a politica seguiu seu curso.

O projeto educativo do EM apresentado na transicao do século XX para
o XXI trouxe mudancas significativas no que diz respeito a disposicdo do
Estado e da educacéo local.

A escola publica média voltada para as classes populares, neste
movimento, ainda sem identidade, apds longos anos abandonada a prépria
sorte, viu-se entre dois desafios, expandir-se com equidade e se desenvolver

com qualidade.

Porém, 0 sucesso nessas tarefas parece nao ter ocorrido. E verdade que
ocorreu uma evolugao consideravel da matricula no nivel de ensino secundario,
na rede estadual. Em 1986, segundo dados do governo estadual (CEARA,
1990), o numero de matriculas do EM era 47.121. Duas décadas depois este
nuamero salta para 376.807, portanto, mais que triplica

Pelo gréafico abaixo de 1996 a 2006 a taxa de crescimento do ensino
secundario evoluiu: 6,25% (Brasil), 12,45% (Nordeste) e 15,55% (Ceara),

respectivamente.
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Grafico 2 — Evolucao da Matricula no EM (Brasil, Nordeste e Ceara)
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Fonte: Censo Escolar/fSEDUCMEC/INEP (2006).

Zibas (2005) e Krawczyk (2003) concordam que o dado relevante da
reforma estd no aumento da matricula do ensino secundario. Os indicadores
cearenses mostram que, no ano de 1996, contabilizaram-se 174.704 alunos
matriculados. De outro lado, em 2006 existiam 424.917, ou seja, a oferta
aumentou 243,22% em apenas uma década. Sem contar que, de ano a ano, 0s

numeros s crescem.

Tabela 02 — Matricula Inicial por Dependéncia Administrativa

1996 113.935 65 60.769 35 174.704
1997 141.746 70 60.074 30 201.820
1998 169.252 76 53.386 24 222.638
1999 203.576 78 58.239 22 261.815
2000 209.254 79 55.177 21 264.431
2001 238.107 81 56.185 19 294.292
2002 281.299 83 56.544 17 337.843
2003 321.762 85 56.051 15 377.813
2004 344.072 86 54.176 14 398.248
2005 372.697 88 50.216 12 422.913
2006 376.807 89 48.110 11 424.917

Fonte: Censo Escolar/MEC/INEP/SEDUC (2006).
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Quanto a expansao, o seu crescimento, de 1996 a 2006, é notdrio, como
demonstra a tabela da evolugdo da matricula. A tendéncia de crescimento
registrada desde a Caminhada Cearense se concretizou. Nas palavras do ex-
secretario da educacéao basica, ocorreu 0 boom do EM cearense.

A explosdao deste nivel de ensino ndao vem acompanhada da
sustentabilidade financeira e de investimentos, tendo em vista haver uma
indefinicdo de fontes de financiamento, inclusive dificultando as pesquisas que
tratam desta tematica (CEARA, 2004).

A causa de tal situagdo relaciona-se com a problematica da
massificacdo, fendmeno constatado por pesquisadores que apontam ter havido
um “crescimento quantitativo ndo acompanhado por um aumento proporcional

em recursos publicos investidos no setor” (FANFINI, 2000, p.01).

7

No caso cearense, isto é verdade, em quase todas as dimensodes
desenhadas no PEMCE, como a gestdo democratica e descentralizada, além
da reorganizacgao curricular, que implicou, entre outras coisas, no investimento
em recursos didaticos e modificacdes no modelo de avaliacado do desempenho
escolar do aluno desse nivel de ensino.

As mudancas inseridas no curriculo demandam exigéncias ndo apenas
de organizagao quanto aos recursos didaticos pedagdgicos, mas exigem novos
profissionais que exercerdao papéis diferenciados quanto ao processo de
ensino-aprendizagem, implicando em nova formacdo para os docentes da
escola média.

"8 & outro

A implantagdo da “Escola de Jovens” ou “Escola Jovem
componente fundamental, cuja fundamentacao filoséfica traz o conceito de
protagonismo juvenil como base. Para que os novos objetivos estatais do EM
fossem atingidos, recentralizou-se o planejamento — ou melhor, assumiu-se o
que veio da UNESCO/MEC/BM - apesar de o discurso ser o da

descentralizacdo e da democratizacao, unido ao da autonomia escolar. Criou-

48 Projeto Escola Jovem, nome ficticio do PROMED planejado, executado e administrado pelo
MEC com recursos financeiros de 1 bilhdo de ddlares. 500 milhdes oriundos de empréstimo
externo com o BID e a outra metade fruto de contrapartida nacional. O projeto teve aprovagao
em novembro de 1999.
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se um contexto local para implementacdo da politica estadual do ensino
secundario caracterizado pela otimizacdo das receitas e centralizacao das
tomadas de decisdes estratégicas, em que a participacdo da comunidade

escolar nao se fez sentir.

A problematica continua a incomodar, porque a realidade social de
desigualdade econémica agravou-se com a adocao das praticas neoliberais no
ambito estatal.

A partir dos documentos pesquisados em dois contextos histéricos
diferentes, vale afirmar que a divida publica do Estado com a escolarizacao de

nivel médio para as classes populares vem de longe.

A vocacao do ensino secundario, pelo que evidenciam os dados, esta
relacionada a preparagcao para o ensino superior das elites econémicas. Em
decorréncia disso, a negativa ao trabalho como principio fundante da formacao
humana permeava a proposta pedagoégica das instituicoes escolares.

Com uma fun¢éo social elitista, 0 acesso ao ensino secundéario no Ceara

ficava cada vez mais distante da classe trabalhadora, que:

Nao pode frequenta-lo: o liceu, o ginasio, o colégio custam caro. Os
90% pobres vao para as fabricas, para a lavoura, para a mao-de-
obra. Enquanto isso, os 10% ricos fardo exames e seréo
engenheiros, bacharéis, médicos, advogados, entre outras profissdes.
(PEIXOTO Apud RIBEIRO, 2001, p. 88).

Werebe (1997, p. 43) acentua o carater privado das escolas de nivel
médio: “Como as escolas secundarias eram predominantemente pagas, e
caras, ficavam reservadas aos filhos das classes mais favorecidas”. Mesmo o
ensino secundario publico de carater elitista demorou a ser fundado na capital

cearense.

O primeiro movimento em termos de politica educacional localiza-se em
meados do século XIX, com a criagdo do Liceu. As estatisticas da época
demonstram que, 21 anos apds a fundacdo do Colégio Liceano, o ensino
propedéutico médio ficava a cargo das escolas particulares.
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Tabela 03 - Matricula no EM no Ceara/1865*°

Dependéncia Administrativa

Tipo de Matricula | Quantidade
Ensino Publico 156
Ensino Privado 283

Total 439

O Estado responde, hoje, por mais de 80% da demanda. H4 uma
década, o EM de formacao geral inexistia em mais de 90% dos municipios
cearenses. As estatisticas oficiais® dao conta que, apenas em dois municipios

dos 184, nao existe a oferta deste nivel final do ensino basico.

Dados coletados na SEDUC (2006) anunciam que municipios pequenos
como Pires Ferreira, com 9.843 habitantes, ttm uma taxa de escolarizacao de
100,2%. Neste mesmo patamar, ou superior tem-se: Uruburetama com
106,2%; Uruoca com 106,6%, Tururu com 105,4%. Estes municipios de menor
porte, que apresentam condicdes sécio-econdmicas e educacionais abaixo dos
indicadores, acabaram se beneficiando no aspecto quantitativo da politica de
estadualizacéo do EM.

Para esses pequenos municipios, a expansdo foi importante e
significativa, pois a prefeitura ndo tinha como, de forma objetiva, manter tal
nivel de ensino. Por outro lado, verificou-se um aumento nos municipios de
médio e grande porte econdmico. Nos municipios (sedes empiricas) desta
pesquisa, a taxa de escolarizagdo varia entre 92,3% em Maracanau a 70,3%
em lguatu, isto &, a cobertura, no que toca ao EM, é quase que universal na
perspectiva da estadualizacdo. Sinal de novos tempos para este subnivel de

ensino?

E importante assinalar como a escola viveu tal situacdo e que
mecanismo criou no sentido de se adaptar ou ndo aos pressupostos filosoficos,
politicos e pedagdgicos firmados nos principais documentos norteadores do

PROMED e, por extensdo, do PEMCE. A universalizagdo do nivel fundamental,

* Ver: Werebe (1997, p. 34).

* Dados relativos ao ano de 2007, segundo o site oficial do governo: www.ceara.gov.br.
Acesso: 14 de agosto de 2009, as 16h.
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levada a termo em principios da década de 90, exerceu forte pressdao na
concretizacao da reforma. No ano de 1996, a matricula do EM na rede publica
era de 113.935 alunos (65%) e na rede privada 60.769 (35%). Em 2006,
verifica-se um aumento significativo de acesso a este nivel de ensino, quando a
matricula da rede estadual registra 376.807 alunos e na rede privada 48.110,
cujos percentuais de 89% e 11% séo respectivamente apontados.

Esta tendéncia é também observada nos municipios de Fortaleza,
Ilguatu, Juazeiro do Norte e Maracanald, onde apresentam mudancgas
homogeneizantes no que diz respeito a expansdo massiva da matricula de

nivel médio na rede publica e ao seu retraimento na iniciativa privada.

No periodo investigado, é possivel constatar, na capital cearense, um
recuo em torno de 54% em relacdo a matricula de ensino na rede privada. O
mesmo movimento é também percebido em Iguatu, com 68% de reducao;

Juazeiro do Norte, com 78%, e 92% em Maracanad.

Em Fortaleza, essa dindmica atinge mais de cinquenta por cento,
enguanto que nos outros municipios ultrapassam esse indice. Importa ressaltar
que Maracanau, Distrito Industrial, alcancou a cobertura quase total desse
subnivel da educacéo basica. A massificacéo €, portanto, uma realidade.

Nas entrevistas realizadas com os técnicos da SEDUC e dos CREDE’s,
ha uma convergéncia de opinides quanto a visibilidade da reforma na sua
dimensao quantitativa. Para o ex-diretor do CREDE de Iguatu, o que houve foi

uma expansao induzida:

A reforma do EM s6 é possivel de ser entendida caso se fagca uma contextualizagdo de
sua implementacdo. A pressao se fez muito forte por conta da demanda forgcada pela
universalizagdo e municipalizagdo do ensino fundamental. Nesse sentido, quando se
passou o “grosso” deste nivel de ensino para os municipios as salas de aula das
escolas publicas estaduais “esvaziaram-se” de tal forma que quase que “naturalmente”
aproveitou-se esse espaco para a oferta de ensino médio. Agora sem as devidas
adaptacoes. (Entrevista com o ex-diretor do CREDE, Iguatu/CE).

Para a ex-coordenadora de gestdo da SEDUC, tal realidade pode ser

explicada pelos mesmos motivos:

Apenas duas razées explicam a reforma do ensino médio no Ceara: cobertura estatal
quase que 100% do ensino fundamental e a transferéncia da responsabilidade
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governamental em termos de gestdo do Estado para os municipios desse nivel de
ensino. (Entrevista com a ex-coordenadora da CAGE/CE).

O alto indice de matricula observado em comparacdo com os indices
anteriores revela que tal realidade ocorreu em detrimento da capacidade das
escolas de absorverem a demanda exigida tanto em termos de infraestrutura
(escolas com os padroes basicos de funcionamento) como de recursos
humanos (professores com formacao adequada e técnicos da educacéo).

Nao houve tempo de adaptar as antigas escolas de nivel fundamental
para desenvolverem um ensino especifico para jovens do EM. E grande o
nuamero de escolas que antes ofertavam apenas educacao infantil e educacao
fundamental, que passaram a funcionar com o nivel final do ensino basico,

autorizadas pelo Conselho Estadual de Educacéo (CEE).

A oferta induzida do EM no estado apresentou as fragilidades de um
sistema educacional que negou a populagdo o seu direito a educagéo,
perpetuando a miséria social. A forma como se implantou esse novo ensino
secundario e os limites encontrados no processo de implementagao

demonstram que a reforma se perdeu em algum ponto do percurso.

Para os alunos, a falha é na propria qualidade do ensino. Sentem-se
enganados, recebem pouco, 0s professores sdo complacentes com as
limitacées da turma e dao um minimo de conteudo possivel. A escola que
frequentam ndo os prepara para o trabalho nem para o ingresso na
Universidade publica e gratuita:

Eu quero muito tentar vestibular para o curso de educagéo fisica da UFC, mas ndao vou
prestar porque eu sei que tou em desvantagem com 0s alunos da escola particular que
vém estudando ha mais tempo e que tem uma escola de verdade. Eu ndo quero
desvalorizar meus professores, mas a verdade é que aqui a gente ndo aprende nada.
Os conteudos sao nivelados por baixo e na hora de cobrar na prova o professor
sempre da ponto a mais, deixa a gente pesquisar. Inclusive tem professor que até nem
faz prova, repete a nota da prova passada ou entdo passa trabalho pro aluno fazer em
casa. Também n&o tem livro na biblioteca para pesquisa. (Grupo focal com aluno de
EEFM, Fortaleza/CE).

E mais:

Eu ndo vou nem tentar, pois sei que é impossivel. Eu tenho muita dificuldade em
Matematica. Aqui os professores se esforcam, mas é que eu trago esse problema com
a Matematica desde o comego quando eu tava ainda no primeiro grau. Entdo, eu nao
culpo os professores eu quero so terminar quero muito tentar vestibular para o curso
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de educacao o médio e pronto. Talvez eu faca vestibular para uma faculdade privada,
né, que € mais facil, aqui no bairro mesmo tem a Ateneu e eu tento Pedagogia, né?
(Grupo focal com aluno de EEFM, Maracanau/CE).

Os grupos focais realizados com os alunos secundaristas nas escolas
pesquisadas demonstraram que eles tém opinides diferentes, mas a maioria
concorda em varios aspectos como, por exemplo, o fato de que ndao houve
discussao no ambito da Unidade Escolar e de que essa escola de ensino
meédio € um arremedo da que merecemos de fato (Aluno de EEFM, Iguatu/CE).
Concordam também que o acesso ao EM (formacado geral) ndo é garantia de
insercdo nem no mercado de trabalho (cada vez mais escasso) tampouco

facilita o acesso a um curso de nivel superior nas Universidades Publicas.

A escola secundaria sofre com o despreparo dos professores, auséncia
destes em sala de aula por motivo de doenca, desestimulo, e pela inexisténcia
de bibliotecas com um bom acervo. Ha uma insatisfagdo geral com a atual

situacao do EM.

Os estudantes que frequentam os Liceus sentem-se privilegiados porque
a estrutura fisica e 0 acesso a equipamentos como laboratério de Informatica e

de Ciéncias € maior, e os professores preparam para o vestibular.

Estou estudando aqui porque o Liceu é uma escola de referéncia aqui no Bairro, todo
mundo quer estudar aqui, as vagas sdo muito disputadas porque ha uma preparacao
para o vestibular, ha incentivos para quem quer realmente estudar e quer fazer
realmente faculdade. (Grupo focal com estudante do Liceu, Maracanau/CE).

Considerar a realidade explicitada pela aluna é importante, mas, no
geral, os estudantes ndo sabem se posicionar com relagdo & REM. E certo que
eles querem outra coisa: expressam o desejo de se dedicarem a escola e
ressentem-se do fato de precisarem trabalhar em condigbes precarias para
garantir a subsisténcia. Os depoimentos dos alunos nos grupos focais
expressaram desde uma anomia com relagdo aos rumos do EM na escola em

que estudam até uma heteronomia, nunca autonomia.

Isso porque o0s secundaristas expressavam um comportamento de
estupor ou apatia (anomia) diante das mudangas, sem, no entanto, conseguir
entender ou explicar a forca motriz dessas mudancas e de que forma estas

provocavam impactos em suas vidas. Os conteudos, na visao deles, mantém
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certo distanciamento do que acontece no mundo real. Para Jaliana Cruz, o EM

s

e:

Muito deficiente. As aulas sdo mondtonas e estdo longe muito longe de preparar o
aluno seja para o trabalho ou para o vestibular. Apesar dos professores serem
bonzinhos, a maioria ndo se atualiza. Nem tem material de pesquisa. Nem Laboratdrio
de Ciéncia nem de Informatica. Esta escola que ta ai ndo pode educar ninguém.
(Grupo focal com estudante de EEFM, Fortaleza/CE).

Nos momentos de visitas que fiz as escolas, pude observar que o
comportamento heteronémico dos alunos revelou-se no pouco caso que esses
faziam com relacdo ao que acontecia dentro da escola ou fora dela (CREDE ou
SEDUC). Expressavam-se como se tudo o que ocorresse dentro da Unidade
Escolar ndo dissesse respeito a eles, pois a reforma nao teve a participacao
deles nem dos professores, tanto que nenhum professor falava disso em sala
de aula: Que reforma é essa que ninguém tem noticia?

A maioria anunciava, nos grupos focais, que o0s pressupostos da
Reforma foram elaborados fora e executados pela Direcdo, CREDE’s e
SEDUC, sem levar em conta os interesses internos da escola.

No que diz respeito aos grupos focais realizados com os alunos das
escolas localizadas nos municipios do interior do Ceard, como Iguatu e
Juazeiro, os depoimentos revelaram que estavam satisfeitos com o nivel
médio, pois, antes se queriam estudar, tinham que se deslocar para Fortaleza

ou para outros municipios vizinhos.

A escola média nado tinha condicbes basicas de funcionamento, tinha
muito que melhorar. Louvavam o acesso, mas sofriam com a ma qualidade do
ensino. Diferenga se faz com relagdo aos alunos dos Liceus. Para estes, a
qualidade da educacéo € boa, e os professores se esforcam. Para o aluno Dino
do Liceu “N”:

Ha qualidade nas aulas. Mesmo trabalhando da para aprender alguma coisa. Os
professores aqui sdo bons. Hoje tem mais apoio. A dire¢do esta presente. Temos
livros que nos ajudam na aprendizagem. E claro que ndo da para ser 100%. Eu por

exemplo trabalho e sé estudo nas horas vagas, por isto é que ndo consigo me sair
bem nas provas. (Grupo focal com estudante do Liceu, Iguatu/CE).

E fato admitido pelos 6rgdos centrais que a reforma ndo surgiu como um

movimento oriundo dos professores nem da escola (Clinta Silmei, técnica do
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CREDE), pois nao havia como fazer a consulta a eles vez que a proposta do
PROMED/PEMCE é uma ferramenta de imposicdo do modelo educacional,

social e cultural determinado.

As transformacdes que atravessaram o nivel médio cearense traduzem
o poder hegemobnico politico, econdmico e institucional da classe dirigente
articulada com a dindmica externa do capital transnacional. Tais mudancas se
deram mediante dominacéao, indeferimento de identidades, coercdo consentida
e homogeneizacao cultural através do curriculo expresso nas DCNEM e nos
PCNEM.

A universalizacdo do nivel fundamental, o empobrecimento da classe
média e as mudancas estruturais no mundo do trabalho configuram dinamicas
cujos desdobramentos sdo visiveis nos seguintes eixos da politica: gestao
democratica e descentralizada que tomou forma privilegiada na autonomia
escolar; adequagdo e melhoria na rede fisica; reorganizacdo curricular,
recursos didaticos; formacgao dos professores e financiamento. Tais dimensdes
tiveram expressoes diferenciadas no chao da escola e sao percebidas pelos
agentes escolares em sua versao concreta.

4.3.1 Gestao democratica e descentralizada

Um dos eixos centrais da REM €& a gestdo democratica e
descentralizada, pois esta ndo € uma conquista da escola média em si
(VIEIRA, 2002; VIEIRA e MATOS, 2000; SOUZA, 2001; SOUSA e BEZERRA,
2001 e RAMOS, 2003 e 2004).

A gestdo democrdtica € considerada uma estratégia privilegiada no
processo de implantacdo da reforma educacional “Todos pela Educacao de
Qualidade para Todos” prevista na Constituicdo Estadual de 1989 a exemplo
do que prescrevia a CF de 1988 (Art. 206, item VII) e legitimada um ano antes
da LDBEN 9394/96, através da Lei n.? 12.442, de 8 de maio de 1995.

Os principios estratégicos da gestdao democratica foram definidos no
PDS, que define as bases de seu funcionamento:
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Implica num processo de aprendizagem politico e organizacional
tanto para os professores/diretores como para os alunos, seus pais e
a propria populagdo, pois terdo que assumir responsabilidades
enquanto dirigentes técnicos e politicos, conviver com pontos-de-vista
diferenciados, comprometer-se com o projeto pedagogico da escola
onde estao inseridos. (CEARA, 1995b, p.5).

A centralidade é na autonomia escolar e, como tal, coloca a equipe
gestora na funcdo de se responsabilizar pela estrutura de funcionamento da
escola, seja nos aspectos pedagdgicos seja nas demandas de sua manutengao
ou desenvolvimento. O diretor eleito é o responsavel pelo sucesso ou fracasso
escolar, em que o relacionamento entre os diferentes segmentos escolares sao

ou deveriam ser movidos pelo didlogo, numa base colegiada de decisao®'.

Se o ritmo acelerado de crescimento da demanda escolar média
promoveu impactos negativos nas condicdes de trabalho da classe docente,
parece que, no tocante a gestdo democratica, ndo. Esta & avaliada pelos
sujeitos entrevistados como um fator positivo. Na visdo da maioria, 0 processo
foi deflagrado em todo o Estado com o envolvimento de diversos segmentos e
sujeitos sociais. Ndo foi uma politica de ‘gabinete’ de ‘cima para baixo’,
entende? Assim, expressa-se a ex-coordenadora de gestdo do CREDE de
Fortaleza. Antes, foi e continua sendo a demonstracdo dos anseios
democraticos da maioria progressista.

Sua implementagao perpassou todas as instancias do poder educacional
e escolar, em que se deu a construcdo de um aprendizado politico na gestao
da educacdo (Joaquim Liu, Professor do Liceu), ao abordar/evidenciar ou
defender valores que se contrapunham a ingeréncia politico-partidaria e
clientelista no trato com a res-publica. A autonomia escolar, por paradoxal que
possa parecer, representou um momento histérico de busca democratica e

comprometimento com a educacéo publica de qualidade.

Em sua totalidade, na visdo dos formuladores, a gestdo democratica
atuou como mecanismo da autonomia da escola que, por sua vez,
impulsionaria a melhoria do ensino no estado. Esta equacdo mostrou-se

inadequada, pois uma coisa nao alterou a outra. Apesar de os professores,

" A institucionalizacdo dos componentes da participacdo e da descentralizagdo na politica
educacional cearense foi desenvolvida também por meio do documento “O Diretor faz a
Diferenca (1995j)”, que representa o pensamento dominante na SEDUC.
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alunos, diretores e técnicos do CREDE/SEDUC concordarem com o fato de
que é uma grande conquista, a gestdo democratica do ensino publico nao
logrou bons resultados no que mais se esperava dela: a reversdo dos
indicadores educacionais. Segundo depoimento dos entrevistados, a gestao do
EM trouxe o Nucleo Gestor para mais perto da escola. Dos problemas reais,
das situacdes concretas. Dos interesses dos professores e da comunidade
escolar (Técnico do CREDE 16).

Revelador o depoimento, mas a escola média desencontrou a qualidade,
isto porque ndo se pode reduzir essa melhoria a boas intengbes do Nucleo
Gestor. Uma escola média democratica é uma escola estruturada e regulada,

capaz de obter bons resultados de aprendizagem.

A questao diz respeito ao préprio saber fazer o desenho das politicas
publicas de forma descentralizada e participativa, como anunciam os
documentos da SEDUC. Na vertente da politica educacional com foco na
descentralizagdo da gestdo, deu-se relevo a autonomia da escola.
Procedimentos e medidas complementares procuraram estabelecer as
condicOes necessarias para que essa opgao fosse concretizada.

Existem obstaculos institucionais a autonomia escolar. O principal deles
€ concernente a estrutura organizacional da SEDUC, concebida para funcionar
de forma autocratica e centralizada, que se agravou com a reducdo e o
enxugamento da maquina administrativa no governo Tasso.

Os oOrgéos e os setores com 0s quais as escolas se relacionam
merecem, portanto, uma apreciagéo, visto que a manutencdo dessa estrutura
de relacionamento e poder consiste em uma barreira no esforco de
implementagdo da gestdo democratica. A relagdo da escola autbnoma com o
centralismo burocratico da SEDUC levou a primeira instancia a cumprir apenas
as normas regimentais e burocraticas. Contudo, as lacunas permitiam

iniciativas locais pautadas numa margem de autonomia.

A escola democratica protagonizou uma situagao sui generis no contexto
da politica publica, quando fundou a autonomia clandestina na forma que refere

Jesuino (2005). Outro aspecto que tem interferido nessa questdo é o fluxo
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administrativo que transformou e transforma a autonomia num processo
burocratico, em que a escola passa muito mais tempo a preencher formularios,
fichas e a elaborar relatérios e atas de reunido, ao invés de se dedicar ao

processo de ensino-aprendizagem.

Os entrevistados atribuem a eleicao de diretores escolares o0 passo mais
importante na busca da autonomia da gestao, por meio da implementacédo de
politicas de gerenciamento institucionais mais democraticas e participativas.

Segue-se a percepcao de um diretor sobre a questdo da autonomia escolar:

Com a gestao democratica, foi permitido que cada unidade escolar construisse ou
reconstruisse seu Projeto Politico Pedagogico, apesar dos diferentes caminhos ou
formas como a escola interpretou ou implementou essa atividade. Esse esforco
concorria para que a escola ocupasse maior espago de “autonomia pedagodgica’, no
que tange principalmente as decisées sobre o curriculo, o processo de ensino-
aprendizagem, filosofia de trabalho, entre outros. Entretanto, na pratica, ndo se
observou grandes mudangas.

Sobre a politica de gestdo democratica e autonomia escolar, constato,
por meio da andlise das falas dos dirigentes, a predominancia no
reconhecimento de que houve mudangas na gestdo da escola publica. A
configuracdo do aspecto participativo na gestdo escolar é sempre apresentada
como um fato concreto e real. Se, até entdo, a gestao da escola era de inteira
responsabilidade do diretor e da equipe técnica de colaboradores, agora essa
realidade tomou um novo rumo e uma mudanca de rota (Diretora do Liceu de

Jacarecanga).

Os diretores entrevistados enfatizam que a comunidade escolar participa
da gestao, do processo de elaboragdo dos projetos da escola, e acrescentam
mesmo que ndo seja com todos os segmentos de forma simultdnea. A
autonomia € entendida pelos dirigentes como a liberdade relativa da escola, ou
seja, ndao depender da Secretaria da Educacdo para resolver questboes
cotidianas e se responsabilizar pela defini¢cao, por parte da escola, da utilizacdo

dos recursos financeiros a ela destinados.

As escolas meédias oscilam entre o exercicio de uma autonomia
outorgada/decretada e uma autonomia delegada, em outras palavras, uma
autonomia parcial ou vigiada, vez que ha controle por parte do érgao central
mediado pelos 6rgaos intermediarios (CREDE’s). O monitoramento da SEDUC
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na perspectiva do olho que fiscaliza a utilizacdo dos parcos recursos é uma
presenca constante.

Os dirigentes das escolas sinalizaram em seus depoimentos alguns
caminhos voltados para a participacdo, democratizacdo e busca de sua
autonomia, conforme a formulacdo de alguns pressupostos norteadores. Em

linhas gerais, eis 0 que pensam os diretores das escolas sobre essas questdes:

A participagdo é entendida como sendo o compromisso sdocio-politico, na construgdo
coletiva e participativa de toda comunidade escolar nas decisées de todo o processo
educacional.

O fortalecimento da conquista da autonomia esta na capacidade de todos
encontrarem caminhos para atender as expectativas da sociedade, partilhando
decisbées com a comunidade escolar.

O carater democratico do ensino, fundamentado na pratica politico-pedagdgica deve
priorizar a dimensdo democratica e incentivar a participacdo e responsabilidade social
no planejamento e avaliagcdo das agbées da escola, no sentido de assegurar
progressivos graus de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestao financeira.

O discurso desses gestores € tomado pela ideia de um trabalho coletivo,
participativo e descentralizado, em que partem do perfil tedrico e pratico da
realidade sdcio-politica e econdmica em que a escola se insere. As agdes por
eles apresentadas ndo dao conta do cumprimento desses pressupostos. Ao
nomear as acdes que referendam a participacdo e a mobilizagcdo da
comunidade escolar, restringem-se, a citar: participagdo do Conselho Escolar
nas reunides homologatérias dos gastos realizados com o0s recursos enviados
pela SEDUC ou pelo FNDE. As estratégias de participagdo sdo de carater
figurativo e ndo proativo e ficam limitadas a tarefas de cunho burocratico,
administrativo e do cotidiano escolar.

Os dirigentes e o0s professores reconhecem os limites da gestao
democratica e apontam acgbes voltadas para o desenvolvimento de praticas
mais participativas e dialdgicas, por exemplo: elaboracdo e implantacdo de
projetos em parceria com a rede municipal; avaliacdo dos resultados da gestao
e do processo de ensino-aprendizagem com 0s segmentos escolares; reunides
sistematicas com pais e alunos; acompanhamento dos CREDE’s e da SEDUC

no dia a dia da escola com o objetivo de corrigir rumos da politica.
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Os principais pontos convergentes da implementagdo da gestao
democratica na visdo dos agentes escolares foram: a) consenso relativo no que
diz respeito a eleicdo dos diretores escolares, ao afirmarem que o processo
rompeu em parte com o clientelismo e fisiologismo historicamente instituido nas
escolas estaduais; b) mobilizacdo efetiva da comunidade escolar, vez que
permitiu uma renovacdo em parte no quadro de dirigentes escolares e c)
ampliacdo de espacos de participagdo dos segmentos escolares, com
interferéncia na melhoria da gestao das escolas.

Quanto aos pontos divergentes, indicam que ha elementos
contraditérios: a) ndo houve unanimidade na questao referente a mudanca do
perfil e da identidade da escola publica média estadual; b) os diretores
entrevistados nado atribuem mudancas significativas a escola publica, no
tocante ao resgate de sua credibilidade e ¢) o aumento de escolas e matriculas
ndo carregou consigo um aumento de credibilidade, uma vez que ainda nao

conseguiu dar respostas efetivas a sociedade.

Quanto a consolidacao do processo de autonomia escolar, apesar das
divergéncias, a maioria dos diretores acha que o dinheiro na escola e o
processo de eleicbes ndo garantiram a autonomia escolar. Outro aspecto
destacado no depoimento dos diretores foi o fato de se posicionarem quanto ao

consenso de que ndo houve concentragdo de poder em suas maos.

Muitos deles acham que escolher seus assessores diretos
(coordenadores pedagodgico, de gestao, administrativo-financeiro e secretario),
avaliar o estagio probatério dos professores e outros profissionais concursados,
indicar a ampliacdo de carga horaria dos professores, interferir na indicacao
dos professores temporarios e gerenciar os recursos financeiros recebidos nao

ampliou seus espacos de poder na gestdo da escola.

Para os professores, os sentidos da reforma e da gestdo escolar
apontam para posicdes antagOnicas as dos dirigentes escolares quanto a
participacdo e autonomia. Os depoimentos dos professores indicaram que a
participacdao da comunidade escolar, mesmo que envolvendo conflitos e pactos

de cooperagdo, sempre se resumiu a apoiar a direcdo no que ja estava
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determinado pelo governo (SEDUC/CREDE) ou por instituicbes parceiras e de

financiamento.

O confronto entre essas duas posi¢des reforca o argumento de que a
implantacdo de politicas que visem a construcdo da autonomia nao garante,
por si sO, que ela seja alcangada. Uma autonomia decretada ou tutelada nao
referenda a construcdo social e nem a integracao dos diversos segmentos que

fazem a escola.

A visdo dos professores sobre a autonomia ancora-se num
posicionamento critico da realidade, num reordenamento das orientagdes da
Secretaria da Educacao e na perspectiva de a escola resolver coletivamente
seus problemas e de buscar o alcance de suas metas. Avaliam que a
autonomia inexista sem a participacdo da comunidade escolar na gestdo, uma
avaliagdo permanente do processo administrativo, pedagégico e financeiro,
uma redefinicdo do papel da SEDUC e do CREDE no acompanhamento e
avaliacdo da gestdo escolar. Tampouco, creem que haverd PPP com a
construcao identitaria da escola e a participacao real do coletivo, elementos
constitutivos da pratica autbnoma.

Os funcionarios guardam uma confusdo e um nivel de abstracdo na

referéncia sobre gestdo democratica, como se depreende desta fala:

O diretor aqui chama a gente pra comunicar tudo, quando chega do CREDE diz o que
é certo e errado fazer. S6 que nem todo mundo entende. Por que que o diretor nao
pode liberar a gente? Nao é ele quem manda? (Funcionario da Escola X).

Para este funcionario, o ser autbnomo e o ser democratico é permitir o
ndao cumprimento da carga horaria de trabalho, como se fosse possivel a
direcao eleita decidir por conta prépria quem pode e quem nao pode diminuir
carga horaria. Muitas vezes, isso até acontece na escola, mas se configura
como uma autonomia clandestina, uma vez que o poder conferido ao diretor é

usado para beneficiar a, b ou c.

A autonomia é confundida com o respeito e o tratamento cordial do
nucleo gestor. No entanto, a liberdade de ir e vir apresenta vertentes
diferenciadas, ora ela € da direcdo, ora ela € da escola, como ilustram os
depoimentos abaixo.
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A direcdo tem autonomia para decidir algumas coisas, mas tem que respeitar as
orientacdes da Secretaria e do CREDE . Tém coisas que quando a direcao vé que é
para a melhoria da gestao, ela tem certa liberdade para fazer.

A nossa escola esta sempre aberta para receber os pais, 0s alunos e visitantes.

Aqui quando tem um problema, nds sempre somos chamados para ajudar. A
responsabilidade pela escola é de todos.

O processo de implementacao da gestao democratica no EM assume a
versdo de um consenso diretivo, uma vez que a autonomia € relacionada as
praticas de liberdade de atuacdo no cotidiano escolar, tratamento dado pela
cupula diretiva da escola aos subalternos — possibilidade de ferir ou nédo a
hierarquia escolar.

Outros elementos sado relevantes nesta leitura, pois alguns sujeitos
escolares apontam que a autonomia € da direcdo escolar, ou seja, do nucleo
gestor da escola, que possui poderes delegados para resolver as questdes
concernentes ao melhoramento da escola sem a intervencdo direta da
Secretaria da Educacdo. A definicdo de uma escola autbnoma € considerada
como responsabilidade coletiva dos segmentos escolares e da comunidade em
geral.

Alguns analistas entendem que o fato de a escola ser convocada pela
SEDUC/CREDE para participar leva a uma aprendizagem democratica. Em
outras palavras, com o tempo e a pratica, a propria escola percebera a
importancia de sua participacdo, demandando a sua ampliagdo. Esta parece
ser uma visao ufanista do processo, pois a maioria dos sujeitos entrevistados
sequer conhece o PPP, o PDE ou a GIDE de sua Unidade Escolar. Os alunos
séo alijados do processo de elaboragédo destes instrumentos de planejamento,

cuja centralidade na vida escolar € crucial.

O sentimento de auséncia e distancia deste segmento com relagéo a tal
situacao e outras especificas do cotidiano escolar da gestdo democratica é
evidente por meio dos siléncios, das dificuldades em responder como ocorrem
os projetos e os programas que o CREDE e a SEDUC desenvolvem ou nao.
N&ao se construiu a cultura de participacdo do jovem nos rumos da escola. Nas

escolas em que o Nucleo Gestor apresenta flexibilidade no trato das relagbes e
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do desenvolvimento do PPP, os jovens manifestam algumas opinides sobre

sua atuagao no espaco escolar.

Para eles, a participacao ocorre por intermediacdo do Grémio Estudantil
em algumas ag¢des como: reivindicagbes quanto ao uso da farda, horario de
entrada e saida, problematica da indisciplina, tratamento quanto aos alunos
baderneiros, relagdo da escola com a violéncia e outros como ajuda nos

pequenos problemas de teor trivial.

O grémio ajuda a resolver os problemas dos alunos.

Quando a escola ta precisando, a gente participa, por exemplo, os ventiladores da
escola, se a gente quebrar, a gente paga.

Aqui, a gente tem vez. O Grémio opina sobre fardamento e outras coisas como festas
e efc.

Os alunos nao participam do planejamento e nem sabem como se faz
uma prestacdo de contas dos recursos recebidos pela escola. H& um
alheamento destas questdes, mediante as seguintes afirmacoes:

A minha participagcdo no Grémio € apenas na parte esportiva.
Eu cuido s6 da parte dos esportes com o coordenador de gestao.
A gente nunca sabe quanto a escola recebe da Secretaria.

A gente participa sim da gestdo da escola, pois tem muitas atividades que procuramos
desenvolver.

As atividades apontadas s&o aquelas referentes ao mutirdo contra a
fome, dia das mées, festa junina etc. Mas ndo ha nada que envolva um
trabalho de organizacdo e fortalecimento da categoria estudantii na
representacdo do conselho escolar. Esta iniciativa, de fato, ndo deveria se
originar na diregdo da escola, visto que ha dois impeditivos: a rotina escolar,
que absorve todo o esforco profissional dessa, e a especificidade da acao
gremista, que nao depende da boa vontade da direcao, mas sim da capacidade
organizadora dos estudantes. Este segmento ndao construiu uma representacéao
critica no contexto da gestao escolar quanto a sua participagédo no processo de

autonomia e elaboracao do PPP.

Nem mesmo o Conselho Escolar, érgao de fundamental importancia no
contexto da gestdo democratica, fundado no instante da implantacao legal da
autonomia escolar cujo objetivo é o de fortalecer a gestdo democratica
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(CEARA, 2001), exerce atuacdo organica na escola. Esse 6rgdo colegiado
existe de direito, mas nao funciona de fato, pois se encontra sob tutela da
direcdo. A propria autonomia do conselho € negada no interior da escola.

Aqui na escola o conselho é sé para assinar a prestacdo de contas. Nas reuniées
comparecem uns pingos de gente. Os professores sempre tém mais tempo do que 0s
pais, mas tambéem so6 vem quando as reuniées caem no seu dia de aula. Enfim se nao
temos autonomia como a escola pode ter? (Professor Escola ).

Se a escola tutela a autonomia, o conselho sofre a mesma situagcdo em
relacdo as instancias centrais. Em sintese, os conselheiros reclamam da falta
de autonomia, mas, ao mesmo tempo, reconhecem que a escola também
padece do mesmo tratamento, desta vez, personificado pelos agentes
burocraticos da SEDUC/CREDE.

Diante das evidéncias apresentadas, € possivel afirmar que a gestao
democratica, apesar de ser reconhecida como importante pelos segmentos
escolares, ndo provocou a participacdo dos agentes escolares. Esta é parte
das mudangas responsaveis por rompimentos de cultura e paradigma
gerencial, de acordo com o periodo das transformagdes politicas do Pais e da
América Latina, que atribuiram a escola a funcédo de responsavel pelos rumos
da educacao na rede publica.

Foi mais simples comecar pela gestdo, uma vez que a redugdo dos
gastos com educacdo era para valer. Com base na politica da autonomia
escolar, os governos federais e estaduais foram passando para as escolas e os
municipios as tarefas até entdo centralizadas. A escola média permanece mais

sob o signo da autonomia decretada do que de uma autonomia real.

Os poucos espacos de participacado que os segmentos escolares tém na
gestdo administrativa, financeira e pedagégica levam a crer que esse
distanciamento é, na maioria das vezes, adotado para o exercicio da

autonomia clandestina, ou para manifestar o carater autoritario da diregéo.

A autonomia da escola passa pela autonomia financeira. Desta forma, a
descentralizagdo dos recursos de manutencao, material didatico e outros nao

se concretizou no campo da autonomia escolar, pois a escola submete-se a
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uma verdadeira via crucis para ter acesso as verbas. O ex-secretario da

SEDUC reconhece, pois:

Sem dinheiro na escola ndo se pode falar em autonomia nenhuma. Infelizmente o
dinheiro é pouco e o cronograma de liberagcdo complicado. Devia ser como o ICMS
para o municipio, liberacao automatica. No nosso caso, de acordo com a matricula.

Nao se pode ter a ingenuidade de afirmar que as escolas exercem sua
autonomia, em sentido pleno. Ao mesmo tempo, ndo se pode deixar de
reconhecer a abertura de varias frentes com esse objetivo: umas, por
concessao expressa, em autonomia outorgada, ou autonomia delegada por

forca de leis, outras por estratégias de articulacédo e mobilizacao.

As escolas esforcam-se para seguir as diretrizes emanadas das
instancias centrais, mas, entre a teoria e o discurso politico, ha uma realidade

repleta de signos que permeia o cotidiano burocratico.

E digna de nota a insatisfagdo dos professores e dos funcionarios com
as condi¢cdes de trabalho, contradicbes e tensdes nas relagcdes de poder
envolvendo as diferentes segmentacdes escolares, bem como o sentimento de
abandono por parte das instancias centrais no processo de implementacéo dos
programas e projetos, que sdo importantes no contexto da reforma.

4.3.2 Adequacéo e melhoria da rede fisica

A adequagédo e a melhoria da rede fisica expressam-se através da
estrutura e funcionamento da rede fisica escolar. Esta é a face mais
probleméatica da reforma do ensino médio, pois, considerados os objetivos do
PEMCE/PROMED, cujo foco era a expansao induzida das matriculas, era de
se esperar que houvesse uma significativa melhoria da infraestrutura
educacional das escolas médias.

Muitas escolas onde funcionava apenas o ensino fundamental até hoje
aguardam melhorias dos equipamentos e instalacbes, bem como reformas nas

salas de aula e demais dependéncias.
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O fato dessas escolas de uma hora para outra se verem na condicao de
escolas jovens nado se constitui surpresa, vez que esta era uma estratégia
privilegiada no contexto do reordenamento da rede educacional.

Para os técnicos responsaveis, 0 processo era natural, inevitavel e
irreversivel no sentido de utilizar o espaco ocioso surgido do “Remanejamento
progressivo da matricula de 12. a 42 série do Ensino Fundamental para o
Municipio” (CEARA, 1997, 15-16), visto que tal fato “ird gerar aumento de
vagas para a absorcao da demanda do Ensino Médio” (idem).

Nada mais “racional do que transformar a escola de ensino fundamental
ja existente em escola de ensino fundamental (52 a 82 série) e ensino médio”
(idem). Foi adotado como modelo funcional de escola média aquelas que
concentram, ao lado do nivel médio, as ultimas séries do fundamental que
abrigam mais de 80% da oferta relativa a este subnivel de ensino.

No PROMED, estava prevista a criacao de escolas exclusivas de EM,
caracterizando-as como escolas de jovens que, na realidade cearense foram
identificadas como Liceus. A ideia era a criacao de espagos escolares em todo
o Estado, preparados para a agdo pedagogica de formagao geral. Os dados
fornecidos indicam que, até o momento, s6 foram construidos 21 Liceus, e nem
todos estdo em pleno funcionamento.

A justificativa veiculada pela instancia de implementacado esta no alto
investimento que esse tipo de escola exige e na escassez de recursos
financeiros, vez que a SEDUC nédo tem orgcamento especifico para o ensino
secundario e necessita das verbas provenientes de Convénios externos seja
com fontes internacionais como o BIRD ou nacionais como o
PROMED/Alvorada. Além disso, o processo de utilizacdo de tais verbas é
MOroso.

A adequacao e a melhoria da rede fisica constituem um problema dificil
de ser equacionado. Até o momento de encerramento desta pesquisa empirica,
€ possivel afirmar que essas novas escolas de EM nao receberam tratamento
diferenciado por parte da SEDUC/CREDE. Em 2003, 22% delas nao possuiam
biblioteca, 88%, laboratério de ciéncias, 62%, laboratério de informatica, 46%,
quadra esportiva, 55%, sala de TV e 91%, videoteca.
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Com excecao dos Liceus, é perceptivel que essas novas escolas
funcionam com suas antigas estruturas e nao se diferenciam das que antes da
REM atuavam com o EF. Nao ha diferenca quanto as instalacbes e
equipamentos, tampouco em termos de reforma ou ampliacdo dos prédios
escolares. O Governo Estadual nado cogitou investir nessas escolas, embora
isto seja prescrito no PEMCE por um motivo simples: ndo havia dotacao
orcamentaria nem recursos para tal empreendimento.

Sem a compreensao da reforma educacional “Todos pela Educacao de
Qualidade para Todos” ndo ha como entender a REM, porque uma é a
expressdao da outra, e os arranjos foram realizados numa e noutra, tendo
ambas fragilizado a rede escolar publica cearense.

A situacdo do EM nos anos subsequentes a sua implementacao
precarizou-se. Em 2004, a entdo secretaria®® da SEDUC, foi convocada para
uma audiéncia publica®® na Assembléia Legislativa, na qual expds dados
relativos a educacéo basica estadual. Segundo informacdes apresentadas na
ocasiao, o principal entrave da REM era, acima de tudo, indefinicdo de fontes
de financiamento para o ensino médio (2004).

Tal situagéo reflete o cenario local da economia marcado pela reforma
administrativa de cunho gerencial (CEARA, 1996), que permitiu minimizar
custos operacionais sem, no entanto, atentar que havia uma reforma em curso.

Isto, somado ao aumento da oferta de matriculas do EF na esfera
municipal, sem a simultanea regulamentacdo do regime de colaboragdo™ e
com a transferéncia de recursos do Estado aos Municipios, desproporcional a
diminuicao de custos, agravou o funcionamento deste nivel de ensino.

Os graficos® abaixo mostram a realidade exposta pela ex-gestora:

*2 Sofia Lerche Vieira.

%% Ver exposicdo realizada em 16 de marco de 2004, na Assembléia Legislativa intitulada
“Educacao Publica no Ceara: Balango 2003 e perspectivas 2004”. Informagao coletada no site:
www.seduc.ce.gov.br. Visita realizada no dia 20 de junho de 2008, as 10h.

** Ver apresentacdo Regime de Colaboracdo Estado — municipio. Proposta de Reordenamento
da Rede Fisica Escolar (2004).

°® Ver exposicdo realizada em 16 de margo de 2004, na Assembléia Legislativa intitulada
“Educacao Publica no Ceara: Balango 2003 e perspectivas 2004”.
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Grafico 3 — Matricula da Rede Estadual do EF
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Grafico 4 — Matricula da Rede Estadual do EM
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Enquanto a linha correspondente ao EF estadualizado desce, quase na
mesma proporcao eleva-se a do EM. A rede escolar de ensino secundario
inflou e a do fundamental murchou. Entretanto, o EF tem dotacdo orcamentéria
desde que se tornou nivel de instrucao obrigatério; o EM, ndo. O Fundamental,
dado a propria opcao da politica publica,tinha o FUNDEF; o ensino médio, nao.
Um tinha como se manter; o outro nao.
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A légica adotada pelos formuladores e implementadores do EM foi a do
reaproveitamento em todas as direcdes: prédios, equipamentos, recursos
didaticos e pessoal. Contudo, mesmo reaproveitando e otimizando a
infraestrutura ja existente, a prépria dindmica da reforma exigia investimentos
especiais, no que toca a dotar o parque escolar do nivel secundario com as
estruturas de funcionamento.

Segundo a ex-secretaria da SEDUC, foram realizadas as seguintes
acoes no ano de 2004: continuidade da ampliacdo da oferta de ensino médio;
selecao de 9.000 professores por tempo determinado; realizacdo de concurso
publico para professores de ensino médio, com oferta de 6.488 vagas;
requisi¢cdo e distribuicdo de 131 laboratérios didaticos de ciéncias, através do
Programa de Melhoria e Expansédo do Ensino Médio; garantia de transporte
escolar para 72.000 alunos, com liberagcdo de R$ 6.000.000,00 do Projeto
Alvorada; inclusdo do nivel médio como beneficiario do Acordo de Empréstimo
com o BM.

As duas Ultimas acdes estdo ligadas a tentativa de resolucdo da
problematica do financiamento do EM, questao que sera abordada ainda nesta
parte do trabalho. No entanto, dado o tamanho e a intensidade da REM, as
alteragbes no ambito escolar sdo muitas, e dada também a inexisténcia de
pesquisa de avaliacao sobre a politica implementada, pouco conhecimento se
tem de toda esta realidade, que implica, antes de tudo, numa desagregacgao da
funcéo social da escola média e na desarrumacao de um projeto educacional
de emancipac¢ao humana.

O perfil constatado para as escolas novas médias, em termos de
estruturacdo, é coerente com a comprovacao de massificagdo das matriculas
de nivel médio e ratifica que a expansao ocorreu em escolas antes de nivel
fundamental, guiadas pela 6tica da racionalizagcdo econdémica.

A expansado ocorreu nhas escolas com prédios e equipamentos
problematicos, isto é, em condicdes precarias de infraestrutura educacional. Ha
evidéncias de que a maioria das escolas nao tinha e nem tem equipamentos
(biblioteca com acervo voltado aos conteudos do EM, sala de leitura, TV, video,
antena parabdlica, retroprojetor, som, impressora ou computador).
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Quanto a situacdo de infraestrutura educacional que se traduz na
melhoria da adequacéo e da rede fisica escolar, é possivel afirmar que a REM
fragilizou-se por dois motivos: primeiro, devido a auséncia de investimentos
cujas finalidades materializassem os padrées basicos de funcionamento da
escola média; segundo, devido ao reaproveitamento inadequado e ao
planejamento do parque escolar ja existente, onde funcionavam as escolas de
nivel fundamental.

A expansao no ensino secundario ndo se deixou acompanhar por
melhorias nas condigbes de infraestrutura educacional nas escolas, o que
impde grandes desafios ao sistema publico de nivel médio no Ceara: repensar
a REM e modificar seus rumos, agora aprendendo com as licdes deixadas e
convocando a comunidade para o debate. Entretanto, isso s6 podera tornar
realidade se outro for o projeto societario induzidor da reforma.

4.3.3 Reorganizacao curricular

O trabalho como principio educativo talvez seja a grande inovagao que a
reforma curricular do EM traz e um de seus maiores entraves, porque nao se
trata do trabalho na perspectiva pensada e desenvolvida por Gramsci (2001)
em seus escritos, e sim do esvaziamento desta categoria, no contexto da
reestruturacdo produtiva. As implicagdes da nova base curricular do EM na
acdo docente sdo uma problematica a ser enfrentada pelos agentes
burocraticos da politica discutida. E preciso retomar alguns pressupostos da
proposta da reorganizacdao curricular no documento que a determina: as
DCNEM.

Além das DCNEM, os principios norteadores da reconstrugao curricular
do EM podem ser encontrados nos PCNEM, difundidos um ano depois e
complementares ao primeiro. Trata-se de uma bulssola para as escolas
secundarias, de forma que estas venham a organizar o processo de ensino-
aprendizagem, ao focalizar as “mudancgas estruturais que decorrem da
chamada revolucao do conhecimento” (BRASIL, 2000, p.4), que transformam o
“modo de organizacao do trabalho e das relacbes sociais” (idem).
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No Ceara, ha um terceiro documento, embasado nos dois primeiros, que
foi elaborado com o proposito de orientar em nivel local a diretividade dos
conteudos a serem lecionados nas salas de ensino secundario. Trata-se dos
“Referenciais Curriculares Basicos do Ensino Médio” lancado em 2000. Entre
os trés documentos, ndo ha diferencas de fundamentos filoséficos, politicos,
pedagdgicos e antropoldgicos; antes, os dois Ultimos sdo expressao concreta
do primeiro. Nao ha divergéncia nem mesmo de abordagem metodoldgica.

Extraindo a parte dos conteudos especifica do curriculo de cada Estado,
a base nacional comum configura-se de forma homogeneizada. Os PCNEM e
os Referenciais tentam planejar e relacionar o disposto nas DCNEM. A
organizacao por area do que deve ser ensinado pelo professor e aprendido
pelo aluno matriculado em cada uma das séries do ensino secundario é o fim
precipuo destes documentos.

Esses documentos representam a consolidacdo do projeto educativo
nacional do nivel médio de ensino, no plano tedrico. No pratico, &€ necessario o
conhecimento do fazer pedagdgico do corpo docente, no sentido de encontrar
a verdadeira reforma no cenario de mundializacéo do capital em que se aponta
a necessidade da formagdo de um novo tipo de trabalhador “[...] com
capacidades intelectuais que Ihe permita adaptar-se a producéo flexivel [...]”
(KUENZER, 1997, p. 37).

O curriculo do novo EM é utilizado como instrumento de mediacao para
que o Estado capitalista, na condicdo de gestor, ponha em execug¢do seu
projeto de sociedade com base na racionalidade do mercado. O que estd em
jogo é a refundacdo do principio educativo, nos moldes da reestruturacao

produtiva do capital.

Vale lembrar os pressupostos norteadores desses documentos em suas
diretrizes gerais. O primeiro, ou seja, as DCNEM, é bastante explicito em seus
propésitos: transformar o secundario de formacao geral em instrumento de
escolarizacédo basica voltada para o universo do trabalho flexibilizado, da méo-
de-obra metamorfoseada, isto €, precarizada, volatizada.
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Os eixos dessas sdo a expressdo demandada pelo modelo de
acumulacao flexivel, de um lado, e pela instauragdo de medidas de
desregulamentacdo da economia de outro. No cenario da flexibilidade
organizativa do trabalho no mundo contemporaneo, o0s documentos
norteadores da reorganizacdo curricular promovem da mesma forma a
flexibilizacdo da relacdo escola, conhecimento, professor e aluno na
organizagao do trabalho educacional. Isto se encontra com especificidade na
Resolugao/CEB N? 3/98:

A preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores. (BRASIL, 1999a, p. 46).

A organizacao do curriculo e das situagcées de ensino-aprendizagem,
bem como dos procedimentos de avaliacdo da escola média, volta-se, ao
menos no plano tedrico, para o mundo do trabalho. Os documentos séo ricos
em argumentos e definicbes de principios e vontades. Para efeito especifico
desta pesquisa, o interesse é abordar a orientacdao dirigida para a
contextualizagéo da tematica trabalho e da forma como isso se da.

A diversificacdo e a flexibilizagdo curricular ddo a tbnica dos novos
procedimentos. H4 um rol de tematicas e propostas que vao desde a questao
da cidadania as questdes da politica de igualdade, da estética da sensibilidade
e da ética da identidade.

Em qualquer das expressGes documentais analisadas, foi possivel
identificar que: a) o EM passou a ser sinébnimo de formacdo geral basica
intrinseca a perspectiva de educacao tecnolégica e com o mundo do trabalho;
b) a ideologia do respeito as diferencas e a multiculturalidade como uma forma
de estabelecer um modelo educacional a altura da diversa e confuso publico-
alvo clientela que dele se serve; c) a autonomia escolar e do aluno na
adequacao curricular, de maneira a exigir do professor uma maior
responsabilidade pelo processo formativo individualizado e d) o privilegiamento
da abordagem pedagégica com foco nas habilidades e nas competéncias
basicas voltadas para a probabilidade empregaticia do aluno.
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A énfase nos principios da interdisciplinaridade e da contextualizagao,
mais do que um simples procedimento de acdo didatica, tinha como fulcro o
processo de responsabilizacdo da escola no ambito da comunidade em que se
localizara por meio do estabelecimento de parcerias com o Terceiro Setor, no
sentido de oferecer cursos profissionalizantes e de empreendedorismo®® numa
época de escassez de ofertas de trabalho.

Ha uma preocupacédo em fazer com que boa parte dos alunos do EM
procurassem permanecer mais tempo na escola®’, de maneira a confrontar a
problematica da violéncia e do trafico de drogas, que tem aliciado uma parcela

consideravel dessa faixa etaria.

A reestruturacéo curricular do EM caracteriza-se também pela adocao
do modelo da pedagogia das habilidades e das competéncias pelo sistema
escolar. Tal nocdo remete ao controle dos conteudos de ensino e da
submissao destes aos interesses do mercado de trabalho.

A associacdo entre o curriculo por competéncias com base na
interdisciplinaridade e na contextualizagdo apontam para a institucionalizagéo
de uma pratica reguladora do Estado na educacdo média contemporanea.
Essa dimensao precisava ser definida coletivamente, em cada unidade escolar,

precedida pela elaboracdo do PPP das referidas unidades.

Segundo os documentos, era necessario que 0s agentes escolares
discutissem o papel da autonomia escolar nas suas vertentes: pedagogica,
administrativa, juridica e financeira. Para os técnicos da SEDUC/CREDE e
SEMTEC/MEC, esta definicdo coletiva foi vivenciada nas escolas médias
cearenses. O ex-diretor da SEMTEC é enfatico:

A construgcdo dos pressupostos basicos curriculares da reforma do ensino médio foi
amplamente discutida. Realizamos inumeros semindrios em todas as regiées do pais.

*® No Ceara, o “Projeto Empreendedorismo na Escola” foi langado em 2001 e desenvolvido
através de parceria entre a SEDUC e o Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (SEBRAE) e a Federagdo das Associagbes de Jovens Empresarios do Estado do
Ceara (FAJECE). O projeto tem como objetivo desenvolver o empreendedorismo como
alternativa de opgcao remuneratéria para jovens. A ideia é formar uma nova mentalidade que
orienta os jovens das camadas sociais mais baixas a ndao buscarem, somente no emprego,
respostas para problemas de geragdo de renda no contexto do desemprego estrutural e da
precarizagao das relagdes trabalhistas.

" Um exemplo disto foi o Festival de Talentos (FESTAL) da escola cearense.
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No Nordeste, entdo, fizemos pelo menos seis encontros regionais. O Ceara foi o
estado mais ativo em todo esse processo. Ndo faltava a uma reunido. Trazia
propostas, era presente e interessado. Foi um periodo muito rico muito rico mesmo.

Com ele concorda a ex-diretora do EM no Ceara:

Construir a proposta curricular do EM no estado foi muito prazeroso porque nisso se
envolveu a grande maioria dos professores, diretores e coordenadores pedagogicos.
Aprendi muito porque discutiamos o0s pressupostos e havia interesse por parte dos
interessados que eram o0s professores. Nunca mais vou viver um momento t&o
sugestivo quanto aquele. Além do mais tinhamos um transito livre no MEC/SEMTEC o
que permitia um dialogo permanente. Elaboramos o0s Referenciais Curriculares
Basicos do Ensino Médio, publicamos e divulgamos nas escolas.

Pelos depoimentos, é possivel perceber uma avaliagdo positiva do
processo por parte dos implementadores da REM nos dois niveis, central e
local, mas esta ndo é a opinido dos professores e dos coordenadores
pedagdgicos das escolas pesquisadas. Para o professor lotado na EEFM “W”,
o processo de discussdo dos pressupostos curriculares ndo ocorreu na

instancia escolar, apenas nas instancias centrais de decisao:

Lembro-me de todo esse movimento. Na época de implantacdo das DCNEM e dos
PCNEM, eu estava em sala de aula. Mas nem eu nem qualquer um de meus colegas
foi chamado para discutir o que quer seja. Nos Semindrios que os técnicos do
CREDE/SEDUC faziam, eles apresentavam a proposta e explicavam. A atitude da
maioria era ficar calada. Um ou outro falava alguma coisa e dizia que ndo concordava.
Até porque pela proposta era preciso formar de novo o professor, pois a nossa
formacao era totalmente diferente das novas atribuicées exigidas pelo novo curriculo.

Avaliar a efetividade ou nao da reorganizacdo curricular € muito
complexo porque significa adentrar o mundo da escola no que esta tem de
mais especifico, a operacionaliza¢do do processo de ensino-aprendizagem.

7

Nas escolas investigadas, € possivel identificar que as demandas
exigidas pelo novo curriculo sao ignoradas por grande parte dos professores.
Primeiro, porque muitos trabalham de forma individualizada, sem atentar para o
que consta no PPP. Segundo, porque a formacdo inicial da maioria dos
professores da rede foi fundada na tendéncia pedagdgica tradicional, o que
significa afirmar, positivista. Terceiro, porque a reorganizacdo de um curriculo
ndo é uma tarefa simples de se realizar, vez que se trata de modificar toda a

arquitetura institucional da escola e adapta-la as novas praticas curriculares.
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A reforma fragilizou-se nesse aspecto e a imposicao de um curriculo
estranho ao mundo do trabalho do corpo docente desautorizou a construgao de
uma base curricular que possibilitasse ao aluno da escola média o encontro
com o saber sistematizado na perspectiva dialética. Nao se ampliou o poder da
escola e dos professores nesse campo da pratica pedagdgica e se
desorganizou o trabalho escolar que sabiam realizar com certa margem de

autonomia.

A nova politica conseguiu desagregar a organicidade do paradigma
disciplinar antigo substituindo-o por agdes fragmentérias no &mbito do processo
de ensino-aprendizagem. O fato de nao ter ocorrido algo mais sério deveu-se a
autonomia docente, que levou para a sala de aula a execugao de uma proposta
pedagdgica fundada na capacidade intuitiva do professorado.

No sentido de completar a reforma curricular, foi lancado um novo
sistema de avaliacdo da aprendizagem denominado progressdao automatica,
que ocorreu concomitante a implantacdo dos ciclos numa atmosfera de
“participacdo e descentralizacao” (VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001, p.123-
124). Esta nova estrutura organizativa do sistema de ensino publico no Ceara
inspirou-se na concepgao da escola plural, com referéncia nas orientagbes da
UNESCO (CEARA, 1997).

A promog¢do automatica surgiu nesse cenario como medida paliativa, de
cima para baixo, sem as discussdes necessarias entre os educadores. Da
mesma forma que se implantou a nova estrutura curricular, também se
conduziu o sistema de Aprendizagem Satisfatéria (AS) e Aprendizagem N&o
Satisfatéria (ANS). Este, entretanto, gerou mais polémica que o primeiro (que
foi ignorado simplesmente).

Com relagdo a promogao automatica, os professores fizeram protestos,
foram aos jornais denunciar; as entidades representativas de classe
Associagao dos Professores de Estabelecimentos Oficiais Ceara (APEOC) e
Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacéo (SINDIUTE) se pronunciaram
contra, mas nada demoveu a entdo coordenadora da CDTP do objetivo. Pelo
depoimento da professora Nafite Corb, da EEFM “U”, constata-se o nivel de

insatisfagdo com tal sistema avaliativo:
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Somos obrigados a trabalhar com esse sistema porque ndo tem como evitar. Eu e 0s
outros professores ja manifestamos nossa opinidao contraria para a dire¢do que falou
ndo ter culpa. Que € obrigada a aceitar também. Esta proposta € um golpe na
educagdo do ensino medio que ja vem tdo sofrido. E uma proposta sem pe nem
cabeca. E muita irresponsabilidade, s6 quem ndo faz nada. Onde se viu passar um
aluno que ndo sabe so para aumentar os indices de aprovagao?

A face confusa da REM tem se revelado aqui também. Se a importancia
e o valor de uma reforma curricular podem ser mensurados pelos resultados
encontrados nos Sistemas de Avaliacdo de rendimento escolar, é possivel
concluir que o Ceara precisa rever as bases em que estabeleceu, sendo a
reforma, ao menos o processo de implementagcédo, com particular cuidado.

Pelos dados do SAEB e do Sistema Permanente de Avaliacdo da
Educacdao Baésica Cearense (SPAECE), a situacdo é preocupante: os
resultados alcangados pelos alunos no periodo considerado revelam uma
situacao com déficits de aprendizagem tanto na drea de Matematica quanto na
de Lingua Portuguesa. O primeiro foi criado em 1990 pelo MEC e o segundo

dois anos depois pela SEDUC.

O governo do Ceara, por meio da SEDUC, instaurou como politica
educacional a avaliacdo do seu sistema educacional — dois anos apds a
criacdo do SAEB. Desde entdo, o SPAECE tem constituido o mecanismo
avaliativo da politica educacional no que se refere as demandas de rendimento
escolar das 42 e 82 séries do ensino fundamental, atualmente 5% e 92 anos, € a

32 série do ensino médio.

No escopo de ambos, o desempenho escolar € definido como os
resultados obtidos pelos alunos de nivel médio nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. O desempenho escolar dos alunos da escola média
cearense agrava-se a cada aplicagao do teste seja na primeira ou na segunda

modalidade avaliativa.

A fragilidade da REM também se nota no que diz respeito ao processo
de ensino-aprendizagem. Ao levar em consideracdo os dados relativos a
evasdo escolar, tem-se que a democratica porta de entrada no EM cearense
esta cada vez mais estreita. Dados da SEDUC relativos a 2006 informam que

um entre cada quatro estudantes da rede estadual abandona o curso no
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primeiro ano de estudos (25% de evasao). Se for somado o percentual de
reprovacdes, o numero de estudantes que nao conseguem concluir o primeiro
ano do EM chega a 37,9%. Em outras palavras, ha um quadro aterrador para
uma politica que pregou, que o EM iria revolucionar a educagao no estado.

Os resultados apresentados pelo SPAECE - sistema oficial de
monitoramento do desempenho escolar — relativos ao ano de 2008 séao
reveladores. Segundo fontes da SEDUC, 80% dos estudantes do EM
submetidos & avaliagcdo tiveram rendimento critico ou muito critico®®. Os dados
da avaliacdo de Matematica apresentam numeros ainda mais espantosos, uma
vez que 85% dos estudantes ndao tém dominio sobre as quatro operacdes
matematicas e somente 2,5% atingiram o nivel desejado.

Quanto a Lingua Portuguesa, 80% dos alunos apenas leem frases
curtas em ordem direta e sdo incapazes de desenvolver textos simples como
um bilhete. Apenas 2,8 % atingiram o nivel desejado na avaliacdo™. A
dimensdo pedagdgica da reforma, revelada na forma como se deu o processo
de implementacdo da nova estrutura curricular, indica que o processo de
ensino-aprendizagem do nivel secundario saiu apenado nao sé pelo acelerado

crescimento da demanda como pela inadequacéao entre o desenho curricular e

°® Os niveis “muito critico e critico” situam o aluno em um dado estagio de desempenho
cognitivo relacionado as competéncias e habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica. Na
primeira, os alunos estdo em um nivel “muito critico” quando: “ndo sao bons leitores. Nao
desenvolveram habilidades de leitura compativeis com a 4% e a 8% séries”. Por sua vez, os
alunos situam-se no “critico”, quando: “Ainda ndo sdo bons leitores. Apresentam algumas
habilidades de leitura, mas aquém das exigidas para a série (leem apenas textos narrativos e
informativos simples)”. Para a matematica, os alunos estdo em nivel “muito critico” quando:
“N&o conseguem responder a comandos operacionais elementares compativeis com a 3% série
do EM (Construgao, leitura e interpretagao grafica; uso de propriedades de figuras geométricas
planas e compreensdo de outras fungbes)”. De outro lado, “critico”, os alunos que:
“Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacdo de problemas, mas nao
conseguem transpor o que estd sendo pedido no enunciado para uma linguagem matematica
especifica, estando, portanto aquém do exigido para a 3® série do EM (Construcao, leitura e
interpretacdo grafica; uso de algumas propriedades e caracteristicas de figuras geométricas
planas e resolucdo de funcbes logaritmicas e exponenciais)”. Estas informacdes foram
coletadas no site do INEP: www.inep.gov.br. Acessado em 03 de novembro de 2009 as 16h.

** O monitoramento relativo ao periodo aqui investigado, no que diz respeito & eficacia do
desempenho escolar dos alunos do EM cearense nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, foi também realizado pelo SAEB. Conforme os dados, esse desempenho vem
caindo ano a ano desde a implantacdo da REM. No caso da Lingua Portuguesa, o
desempenho escolar dos alunos mostra continuos declives em 1999 e 2001, com uma singela
melhoria em 2003, e novo declive em 2005. Quanto ao desempenho dos alunos na disciplina
de Matematica, os resultados nao diferem em nada daqueles da Lingua Portuguesa.
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a formacéo escolar dos professores que tiveram que aceitar tal medida sem

preparacao adequada.

4.3.4 Recursos didaticos

Segundo Souza (2007, p. 111), “recurso didatico é todo material utilizado
como auxilio no ensino-aprendizagem do conteudo proposto para ser aplicado
pelo professor a seus alunos”. Vincula-se ao mundo da apreensédo e da
producdo do conhecimento de forma intrinseca. E nesta acepcdo que abordo,
alertando que a dimensao recursos didaticos é negligenciada na discussao
sobre a efetividade da REM no cenario cearense. E importante compreender as
caracteristicas tipicas do processo de ensino-aprendizagem de uma escola

média e de como se da a organizacao do trabalho escolar neste contexto.

O planejamento escolar assume vital importancia ndo somente enquanto
instrumento de prévio estabelecimento de alocacdo de gastos com esse ou
aquele recurso didatico, mas sim na fase de elaboracao do PPP. A abordagem
de tal dimensdo implica compreender o0 modo como as escolas médias
protagonizaram a elaboracdo de suas propostas pedagdgicas com norte na
concepcao de Escola Jovem.

Tal concepcéao norteia o PEMCE, de forma que a tentativa de analisar a
articulagao entre estes trés componentes constitui a preocupagéo central. Com
relagdo a primeira, o que se tem sdo dois documentos, um do MEC, o outro da
SEDUC®. Este, mais uma vez, reproduz o que a SEMTEC, por meio do
PROMED formulou.

Em se tratando da proposta de ambos os projetos, a ideia era dotar as
escolas médias, tanto as que ofertavam este nivel de ensino quanto as que o
compartilhavam com o nivel fundamental de ambientes favoraveis de
aprendizagem como acervo de livros especificos, equipamentos de informatica

e materiais de ciéncias naturais (CEARA, 2000).

® O primeiro é o documento de implantacdo do PROMED, lancado em 1998 pelo MEC, e o
segundo é o delineamento do PEMCE (1999).
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As escolas médias teriam condicdes de executar o seu PPP, segundo a
SEDUC:

Considerando que o Ensino Médio, de acordo com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagédo Nacional — LDB, é de responsabilidade do
Estado, necessario se faz que as escolas sejam dotadas de Padrdes
Basicos de Funcionamento — PB, garante-se aos alunos, professores
e a comunidade em geral, usuaria desse ambiente pedagogico, uma
infra-estrutura minima necessaria a um processo de ensino-
aprendizagem exitoso. (idem, p. 6).

Tratava-se de dotar tais escolas com os padrdes basicos de
funcionamento no contexto da “Escola Jovem”. Isto significa reafirmar que os
recursos didaticos ndo estdo isolados da proposta pedagdgica da escola.
Evidencia-se 0 maior problema no que toca essa situagdo, pois 0S recursos
financeiros para a aquisicao dos recursos didaticos sdo quase inexistentes. Ao
menos, nos documentos analisados, a capacidade de investimento da SEDUC,
nesta dimensao é infima. Em 2006, havia 538 escolas médias no Estado.

Dessas, com excecédo dos Liceus, a precariedade nesse campo era visivel.

Retratando a realidade acima, das escolas em que foi realizada a
pesquisa de campo, apenas o0s Liceus podiam ser caracterizados como
Escolas Jovens do ponto de vista do PROMED e do PEMCE. As demais
escolas onde funcionavam os dois niveis de ensino situavam-se de forma
desorganizada quanto ao trabalho pedagdgico. Para o professor Milfred
Tinamo, da EEFM “V”:

A precarizagdo é muito grande porque a escola é muito carente. Falta até mesmo
papel oficio para xerocar as provas dos alunos. O projeto politico pedagdgico da
escola é mais voltado para o EF que ndo exige maiores investimentos. Mesmo assim a
gente faz o que pode. No final a maioria dos professores tem apenas como recurso: a
voz e o quadro branco.

Em contrapartida, os técnicos da SEDUC/CREDE declaram que os
esforcos para incentivar a aquisicao de recursos didaticos em geral demandam
investimentos além das possibilidades estaduais:

O grande problema da escassez de recursos didaticos esta na inexisténcia de verbas
proprias do Estado para seu financiamento. A gente precisa fazer milagre. O PROMED
foi muita promessa e pouca realidade. O Projeto Escola do Novo Milénio este nem se
fala. Desde o inicio as escolas foram orientadas para procurarem parcerias. Mas nem
todo mundo quer ser amigo da escola.
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O quadro que pude observar nas escolas que visitei € preocupante, pois,
mesmo nos Liceus, a precariedade expressa-se na capacidade de manter o
funcionamento e a conservagdo dos equipamentos, vez que nao ha verba

especifica.

Em se tratando dos recursos pedagdgicos que devem ser utilizados na
rotina escolar, a maioria dos professores entrevistados afirmou que nao havia
material nos laboratérios, tampouco equipamentos apropriados para pesquisa e
experiéncia, auséncia de manutencdo nos equipamentos: computadores e
materiais de Informatica quebrados; insuficiéncia de livros didaticos e acervo
bibliografico etc. Passam-se os anos, e a escola ndo vé a situagdo melhorar.
Para Cliania Brota, isto denota que:

As instancias centrais pensaram uma coisa e estdo fazendo outra. Nunca a situagao
foi tdo ruim. Eu trabalho nesta escola faz tempo. E so vejo piorar.

s

E ingénuo esperar que as politicas publicas nessa area nao sofram
modificacdes entre a fase de formulacédo e implantacdo e a de implementacéo,
como ensinam Arretche (2001) e Silva (2001). Em verdade, ndo ha iluséo
quanto a isso, 0 problema a meu ver encontra-se no descumprimento da
legislagao e dos principios democraticos norteadores das politicas de educagao
no Ceara.

Tenho observado, por meio desta pesquisa, que a elaboragédo, a
formulacao e a implantacéo de programas e projetos delineados nos planos de
educagao continuam sendo atividade exclusiva de especialistas que

desenvolvem dados estatisticos e informag¢des em seus gabinetes de trabalho.

Na fase de implementag&o, tomam a iniciativa democratica e convidam
os diferentes segmentos escolares (direcdo e coordenacdo) a se envolverem
na consecucao das acdes e estratégias planejadas. Nao a toa, o sentimento
dos professores e demais segmentos escolares com relacdo as instancias
centrais (SEDUC/CREDE) é de rejeicdo. Nesta pesquisa, pude constatar que
ndo ha confianca na capacidade dos profissionais, lotados nas instancias
centrais de decisdo. A aversdao aos técnicos, pela sua insensibilidade, e o
descompromisso na definicdo das diretrizes e das prioridades no processo de
implantagcédo da politica contribuiram para a fragilidade da REM.
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As diversas limitacbes encontradas no campo da implementacéo
denotam que a inteng¢éo oculta da politica configurou-se em massificar a oferta
do nivel secundario. Nesse sentido, ndo havia mesmo necessidade de
incentivar a participacao concreta, pois esta pressupunha discussao e debate
num momento dificil. Como diz Gaia Fortan (professora da Escola “P”): Essa
reforma é uma farsa. SO existiu para da uma satisfacdgo ao BM e aos
investidores. Sem atentar-se para as consequéncias sociais e educacionais,
forcaram-se as mudancas, dai o crescente e profundo mal estar dos docentes
que veem no dia a dia, cada vez mais distante, a tdo preconizada melhoria da
qualidade do EM.

4.3.5 Formacao de professores

A vertente formagcdo dos professores expressou-se através do
“Programa de Formacao Docente em Nivel Superior (MAGISTER)”, inserido no
componente PMQEBC (Doc. 21428BR) formulado em conjunto com o0s
técnicos do BM. Essa dimensao foi estruturada em dois blocos. O primeiro foi a
formagdo inicial materializada no MAGISTER, foco maior da politica
educacional, e 0 segundo, a formagéo continuada, que se configurou na oferta
de cursos curtos de capacitacao dos professores. Tais cursos eram ministrados
pelos técnicos da SEDUC/CREDE, que capacitavam professores que, por sua
vez atuavam nas escolas. Os impactos desses cursos até hoje nunca foram
avaliados e o banco de dados a respeito deles € inexpressivo, a ponto de nao

permitir uma minima incursao avaliativa acerca dos mesmos.

O MEC, por sua vez, lancou o Programa de Formacao de Professores
em Exercicio (PROFORMACAO), em parceria com os Estados e os Municipios
(BRASIL, 2000, p. 35), na modalidade de educacdo a distancia. E um curso de
nivel médio, com habilitacdo para o magistério, cujo publico-alvo sao os
professores dos Estados das Regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste sem
habilitacao (terceiro ou quarto pedagogico).

O MAGISTER foi uma acdo estratégica desenvolvida de forma

interinstitucional envolvendo a prépria SEDUC (promotora central), os
167



municipios, as quatro universidades publicas do Ceara — UFC, Universidade
Estadual do Ceara (UECE), Universidade Regional do Crato (URCA) e
Universidade Vale do Acarau (UVA) —, o CEE, a Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia (SECITECE), a Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao (UNDIME) e a Associacdo dos Prefeitos Cearenses (APRECE),
financiado pelo FUNDEF e pelo BM.

A Lei N° 9424, de 24 de dezembro de 1996 (FUNDEF), em consonancia
com a LDBEN N? 93942/96 estabelece, no Art. 92, § 1°, que os “novos planos
de carreira e remuneracao do magistério deverdao contemplar investimentos na
capacitacdo de professores leigos, porque estes passariam a integrar quadro
em extincdo a partir de cinco anos”. No § 2°, prescreve “aos professores leigos
€ assegurado prazo de cinco anos para obtencao da habilitacado necessaria ao
exercicio das atividades docentes”. Em concordancia com o FUNDEF, o
professor leigo € identificado como sendo o que estad exercendo a profissao
sem ser habilitado para o magistério. Por sua vez, a LDBEN cominou a cada
municipio, supletivamente, ao Estado e a Unido a responsabilidade pela
realizacdo de programas para todos os professores em exercicio. Pela norma,
até 2006, s6 poderiam exercer o magistério professores habilitados em nivel

superior ou formados por capacitacao em servico.

O objetivo principal do MAGISTER ¢é a formacao e a capacitacdo de
professores da rede publica (em servico) com nivel médio para atuarem nas
séries finais do nivel médio. E possivel afirmar que foi construido em torno
dessa problematica um mutirdo educacional no sentido de retirar os
professores cearenses da condicdo de nao habilitados em que a maioria se
encontrava. Um diagndstico realizado pela SEDUC (1999) informava que o
perfil de formagédo dos professores do Estado era composto por profissionais
com pouca qualificagdo para o exercicio da acdo docente. Em torno dessa
questdo, gerou-se 0 consenso de que o baixo nivel de qualificacdo dos
professores

Nao contribui suficientemente para que seus alunos se desenvolvam
como pessoas, tenham sucesso nas aprendizagens escolares e,
fundamentalmente, participem como cidaddos num mundo cada vez
mais exi-gente em todos os aspectos. (BRASIL, 1999, p. 7).
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Tenho chamado atencdo, em outras partes deste texto, para a
centralidade que tomou no Cearda a participacdo do BM no processo nao
apenas de financiar a educacdo, mas de difundir ideias pedagdgicas e
propostas de mudancas nas politicas. Seu papel ultrapassou os tramites
burocraticos dos acordos financeiros por meio do assessoramento e da
consultoria nos diversos setores da SEDUC, em especial, os consultores
determinavam e zelavam pelos interesses do BIRD.

O programa MAGISTER nasceu com a missao de reverter o quadro de
despreparo dos professores da rede publica de ensino. Segundo a SEDUC, em
certas localidades, a situacao era dificil, com professores que tinham terminado
apenas o EF lecionando no EM. Dados revelam que 35.000 professores
(SEDUC, 2000) n&o tinham formagao adequada. Em 1996, menos de 10% dos
professores que lecionavam na rede média de ensino tinham formacéao
adequada. Tomando o ano de 2006 como referéncia, este numero subiu para
mais de 80%. Pelos dados expostos a dimensao “formacgéo de professores” da
REM logrou éxito.

N&o basta elogiar o aspecto quantitativo sem atentar para a qualidade
dessa formacdo no sentido de melhorar o desempenho escolar dos alunos.
Apesar de o MAGISTER ter sido desenvolvido pelas quatro Universidades
publicas do Estado que ja ofereciam cursos de Licenciaturas, o modelo
curricular assumido foi diferente do que existia até entao.

Ao invés dos tradicionais cursos por disciplinas, o MAGISTER optou por
construir uma formacao cujos principios foram os estabelecidos pelas DCNEM
e pelos PCNEM desde a sua estruturacao. Foram oferecidos ndo cursos, mas
formacao por area segundo prescrevem os documentos ja referidos, sao elas:
Linguagens e Cddigos e Suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza Matemética e
suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CEARA, 2000).

Uma exigéncia fundamental para os professores que cursavam o
MAGISTER era que estivessem em sala de aula no exercicio da fungdo. Nao
foram liberados para cursar de forma integral o referido curso, o que, na

opinido dos professores, ndo contribuiu para um maior aproveitamento:
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O MAGISTER foi uma iniciativa governamental muito boa, mas tinha seus problemas.
O primeiro e mais grave era a ndo liberagdo de nossas atividades de docéncia para
que pudéssemos nos dedicar com maior interesse ao curso. A grande maioria dos
professores fazia muito tempo tinha abandonado o ‘banco escolar’ e retornar ndo era
facil. (Prof. Pinho Leite da EEFM “A”).

Diferente dos professores, os implementadores do MAGISTER
entendiam que a formagdo em servigo era uma excelente oportunidade para
capacitacdo em nivel superior, visto que o docente-aluno poderia aliar os
conhecimentos tedricos a sua pratica em sala de aula, pois é notério que a
qualidade do ensino ministrado por professores com caréncia de embasamento
tedrico é critica (CEARA, 2000). O curso era inovador e organizado para
atender uma situagdo problema: a formagdo de professores para o nivel
fundamental e médio.

As Universidades assumiram o compromisso da constru¢cao de um novo
cenario para a educagdo no Ceara (CEARA, 2000). A proposta pedagégica foi
construida com foco nas orientacbes propostas pelas DCNEM como ja
mencionado: a ideia era preparar o educador em habilidades e competéncias e
fornecer-lhe a instrumentacdo pedagdgica necessaria para que pudesse
preparar o educando para crescer e prosperar nas oportunidades que o
mercado oferece (CEARA, 2000).

O ingresso nesses cursos ocorria atraves de Vestibular simplificado,

tendo em vista o perfil do futuro cursista.

As condicionalidades impostas ao docente-aluno — ter formacao de nivel
médio, nao ter concluido curso de nivel superior e ser docente em efetiva
regéncia de classe — apontam para a tentativa de superacao das caréncias
tipicas da realidade educacional cearense. Os argumentos para a implantacao
do MAGISTER estavam relacionados também com a problematica da
produtividade e do investimento do ponto de vista do enfrentamento com as

demandas do mundo competitivo.

Ao que tudo indica, o sistema de parcerias funcionou, e cada Instituicao
parece que cumpriu sua parte. Em linhas gerais, as dificuldades elencadas
foram: a concentracdo das disciplinas, a irregularidade do curso, a restrita
disponibilidade de recursos municipais, a dificuldade em trabalhar de forma
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interdisciplinar, a dificuldade dos docentes-alunos de conciliar as atividades

docentes com o curso.

O fato de grande parte dos alunos enfrentarem jornadas de trabalho
estafantes, pois lecionavam em mais de uma escola, sinaliza para o acumulo
de tarefas e a reducdao de tempo para estudo. O aligeiramento do curso
também foi notificado como negativo. Outro aspecto apontado como prejudicial
pelos professores diz respeito a propria estrutura do MAGISTER, isto €, a
formacao por area, que acabava dispersando os conhecimentos sem foco em

uma disciplina especifica.

Os alunos também nao tinham acesso a meios informativos e bens
culturais. Apesar de constar no projeto o investimento em computadores e
laboratérios bem como a organizacao de infraestrutura nos locais estratégicos
do MAGISTER, isto nao se concretizou a contento.

A SEDUC, promotora do programa, ndo conseguiu cumprir com as
metas, como adquirir material didatico e realizar o acompanhamento
pedagdgico dos docentes-alunos. Todavia, ha uma avaliagdo positiva do
programa por parte ndao somente das Instituicbes envolvidas, mas dos
docentes-alunos, que esperavam com 0s conhecimentos apreendidos poder
também melhorar a realidade da escola onde trabalham.

4.3.6 Financiamento

A escola média cearense se encontra em uma situacao dificil quando se
trata dessa dimensao, porque a REM durante muito tempo — pelo menos
durante o periodo aqui investigado — ficou em crise, a depender do
financiamento da escola de nivel fundamental. Acabou impactando
negativamente a primeira e a si propria, dai ser também geradora de
desigualdade em seu interior.

Ela produz consideraveis distorcées, que vao desde a dificuldade dos
alunos e professores se adaptarem as novas demandas até a negacao de sua

existéncia, vez que, de fato, a escola, inchou mas ndo melhorou. Em outras
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palavras, a escola de nivel médio, € uma escola de massas, sem a

sustentabilidade financeira necessaria ao seu desenvolvimento.

Tal realidade é tanto mais visivel quanto mais se adentra a Instituicao
(SEDUC) em direcao aos dados que possibilitem a compreensao do problema.
Foi o0 momento mais complicado da pesquisa, pois, inexistiam informacdes
qualitativamente reveladoras. Por isso, neste momento, emerge a propria
discussao acerca dessa situacao incompreensivel no contexto de um Estado
burocratico eficiente e eficaz como queria o grupo das mudancas. A falta de
dados adequados sobre o ensino secundario, no que toca ao seu
financiamento, implica que este ndo tem fonte de recursos prépria para sua
manutencdo. Sendo assim, representa no financiamento publico, um apéndice:

sem verbas para o desenvolvimento de suas propostas.

A pouca sustentabilidade que teve deve-se a adesdo involuntaria do
fundamental obrigatério e ao fato de que os principais implicados nao
conseguiram posicionar-se como grupo social organico em oposicdao a REM.
Dois mecanismos de financiamento favoreceram a reforma: o
PDE/FUNDESCOLA e o FUNDEF, como atestam os dados trabalhados ao

longo deste estudo.

O fato do nivel secundario se ver as voltas com a auséncia de
financiamento comprometeu sua efetividade. Conforme evidéncias empiricas, o
ensino secundario enfrenta dificuldades ao nivel da infraestrutura e de pessoal.
Isto significa que essa questdo deve ser recolocada na agenda das politicas
publicas de educacao, tendo em vista que o financiamento e o orgamento da
educacéo colocam-se no centro das discussdes, no quadro das mudancas e
das relacdes entre Estado e instituicdes educacionais, tornando-se reveladores
das prioridades que o capital induziu ao Estado na implementagéo de politicas

e programas sociais.

O financiamento da educacgéo publica nao foi resolvido, mesmo com a
vinculacdo de recursos legalmente instituidos, por razbes que permeiam o
longo periodo histérico de abandono e de ndo reconhecimento da educacao
como direito social acessivel a todos os cidadaos e devido ao tamanho da

carga burocratica instituida para a garantia de sua aplicacgéo.
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Desde a promulgacdo da LDBEN, o EM passou a ser incluido como
etapa final da educacao basica, no entanto, diante das caréncias e condicdes
materiais € humanas para o funcionamento deste nivel de ensino, corre-se o
risco de desmantela-lo por dentro, pois a massificacdo constatada reitera que
as forcas estatais optaram pela quantidade em detrimento da qualidade. A
qualidade foi restringida ao cenario em que o nivel fundamental ja vinha se
mantendo. Esta expansdo, num jeito mais simples de dizer, € como se o

sistema tivesse so6 ‘colocado mais dgua no feijao’.

A inauguracgao do novo milénio nao vislumbrou por si 0 alcance do direito
de universalizagdo com qualidade do EM. Os maiores desafios para a
concretizacdo desse direito estdo circunscritos no campo do financiamento
publico. O direito a escola de qualidade, para os que, em razao do modelo de
desenvolvimento, dele foram excluidos, possui um custo de dificil célculo e

cobertura financeira.

A soma suficiente de recursos para a oferta de todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, com qualidade, figura como um dos principais desafios
dos dias atuais. Significa ir além da visdao de mercado, ainda hegemoénica na
educacdo, que determina as prioridades educacionais a oOtica econdmica,
distanciando-se da construcdo de um padrao de qualidade, segundo as reais
necessidades da educacao e da sociedade brasileira. A vinculagao de recursos
no EF, tronco mantenedor da educacgéo basica, por um longo tempo, dificultou
uma desagregacdo das despesas financeiras, por nivel e modalidade de

ensino, sobretudo, quando abrigados num mesmo estabelecimento.

A partir da intensificacdo do processo de municipalizacdo, com o
repasse das matriculas das quatro primeiras séries do ensino fundamental para
a rede municipal, no caso especifico do Ceard, por meio da SEDUC, verificou-
se um atrelamento do EM as ultimas séries do EF, na totalidade das acdes
desenvolvidas. Obter informacbes precisas ou aproximadas sobre o
financiamento do ensino secundario da rede estadual sé foi possivel a partir de
2000, apods varias tentativas de simulagbes e cruzamentos de dados

informatizados.
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As informacdes coletadas apontam que quatro fontes foram
responsaveis pela manutencao e desenvolvimento das agdes pretendidas para
a reforma deste nivel de ensino: recursos ordinarios do Tesouro Estadual e
Salario-Educacao; recursos oriundos do Governo Federal (PROMED/Alvorada);
recursos resultantes do Acordo de Empréstimo com o BIRD (PENN) e, de
forma inadequada, recursos oriundos do FUNDEF.

Uma rapida passagem por estas fontes e programas, tanto de origem
federal quanto estadual, permitira uma contextualizacdo das dificuldades e da
problematica que persiste em relagdo a expansdo e a manutencao do
atendimento a demanda escolar deste nivel de ensino.Com relacdo aos recur
sos do Tesouro Estadual, tem-se que foram aplicados no periodo de 2000 a
2006, com os servigcos de manutencdo e desenvolvimento do EM, algo em
torno de R$ 112.187.276,00.

Tal montante custeou as agdes referentes ao pagamento de professores
temporéarios, agua, luz, telefone, seguranca e vigilancia, eventos, estagios,
aquisicao de material didatico, material de consumo, veiculos, construgao,
reforma e ampliacdo de unidades escolares e locacao de veiculos. Em 2006, o
governo fez um significante investimento no EM, mais que dobrando os
recursos em relacdo ao ano anterior. Estes recursos também foram
contabilizados como contrapartida dos empréstimos com 0s organismos
internacionais, ou seja, agéncias financiadoras do ensino médio/educacao
basica. No quadro trés, percebe-se que houve, de fato, um incremento dos
recursos aplicados com despesas gerais e, no quadro seguinte, com despesas
de pessoal.

Quadro 02 — Tesouro Estadual — Recursos aplicados/Despesas Gerais

Ano Valor

2000 28.232.174,00

2004 10.623.532,00

2005 30.441.827,00

2006 42.889.744,00
Total Geral 112.187.276,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).
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Quadro 03 — Tesouro Estadual — Recursos aplicados /Pessoal

Ano Valor
2000 12.586.432,00
2001 12.538.994,00
2002 17.786.304,00
2003 12.958.150,00
2004 17.540,00
2005 169.495,00
2006 118.777,00
Total Geral 56.175.776,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

O salario-educacao € outra fonte adicional de recursos destinada ao
ensino fundamental publico, de acordo com a Lei 10.832 de 29/12/20083.
Corresponde ao percentual de 2,5% incidente sobre a folha de pagamento das
empresas, cujas parcelas mensais sao arrecadadas pelo FNDE/MEC ou pelo
Instituto Nacional do Seguro Social (INSS). De posse do recurso, o FNDE faz a
distribuicdo da seguinte forma: 90% em cotas federal (1/3) e estadual/municipal
(2/3). Os 10% restantes sao utilizados pelo fundo em programas, projetos e
acoes voltados a universalizagdo da educacao basica, como o Programa
Nacional de Apoio ao Transporte Escolar (PNATE).

A Medida Proviséria 339/2006, ao criar o FUNDEB, concernia também
ao salario-educacgao, expandindo os gastos para o ensino basico, educacao
especial e educagao de jovens e adultos. Contudo, quando a medida proviséria
foi convertida na Lei 11.494 de junho/2007, ndo tratou mais do salario-
educacdo. Isso permite compreender que, até 2006, o Estado s6 deveria
aplicar esses recursos em despesas com o nivel fundamental, excecao a folha
de pagamento. Mas o quadro apresentado pela SEDUC sinaliza outra
realidade.

Quadro 04 — Salario Educacao — Recursos aplicados/Despesas Gerais

Ano Valor

2002 350.118,00
2004 23.618.905,00
2005 9.656.596,00
2006 47.666.414,00
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| Total Geral | 81.292.034,00 |

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

Quadro 05 — Salario Educacao — Recursos aplicados /Pessoal

Ano Valor

2001 29.262.950,00

2002 52.813.235,00

2003 19.431.207,00

2004 20.791,00
Total Geral 101.528.185,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

O PROMED/Alvorada surgiu da necessidade de promover acgdes
destinadas ao financiamento das politicas de melhoria do atendimento e de
expansao de vagas para o EM nos sistemas publicos estaduais e do Distrito
Federal, e de assegurar a implementagcédo das acdes previstas nos Projetos de
Investimento previamente aprovados e das politicas e programas nacionais do
EM.

Seu objetivo é apoiar a promocao da reforma e a expansédo do EM,
melhorando sua qualidade e grau de cobertura, alcangando, com isso, maior
equidade, a fim de contribuir para o desenvolvimento econémico e social do
Pais. A equidade, a eficiéncia e a efetividade do EM também estdo na pauta
deste programa, ao assegurar cobertura desse nivel de escolaridade, em
particular, aos jovens em idade escolar, bem como reduzir os indices de

repeténcia e de evasao e aumentar o grau de aprendizagem.

Os recursos previstos para o PROMED ou Projeto Escola Jovem foram
orcados em US$ 1 bilhdo, correspondendo ao financiado por empréstimo do
BID na ordem de (US$ 500 milhdes), somado a uma contrapartida nacional
equivalente a US$ 50 milhdes do Tesouro Nacional e US$ 450 milhdes das
Unidades Federativas, participantes do convénio com o MEC.

A concretizagdo dos convénios do PROMED com os estados €
materializada por meio do Projeto Alvorada, criado em 2000, numa acao
coordenada de varios ministérios e Orgdos publicos federais, utilizando
recursos exclusivos do Tesouro Nacional, com a missdo de reforcar e
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intensificar o gerenciamento de agdes destinadas a reducao das desigualdades
regionais, por meio da melhoria das condi¢cdes de vida da populacdo dos
estados com Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) inferior a 0,5. Foram
beneficiados os estados do Acre, Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhao, Para,
Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rondbnia, Rio Grande do Norte, Sergipe e
Tocantins.

O projeto previu investimentos em construcéo, reforma e ampliacao de
escolas, aquisicao de equipamentos, mobiliarios e material didatico, além da
capacitacdo de docentes, cujas metas compreendem o atendimento a 1,5
milh&o de alunos de escolas publicas dos estados participantes.

O Ceara foi contemplado com R$ 313.200.000,00 por este Programa
para o desenvolvimento de acbes ligadas a expansdao e a melhoria da rede
fisica das escolas de EM e a dotagédo de padrdes basicos de funcionamento
para as referidas unidades.

O quadro abaixo demonstra o quantitativo de recursos deste projeto,
investido pela SEDUC, no periodo de 2002 a 2006, evidenciando um baixo
desempenho na aplicacdo dos recursos previstos.

Quadro 06 - Recursos PROMED/Alvorada

Ano Valor Executado
2002 157.577,00
2003 9.490.476,00
2004 27.401.737,00
2005 30.772.262,00
2006 24.702.522,00
Total Geral 92.524.575,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2008).

O quadro a seguir, referente a um periodo maior de execuc¢éo, fornecido
pela coordenacao atual do referido Programa, demonstra sua aplicagdo em
diversas agdes e uma estimativa de que, mesmo em 2009, sé foi possivel

aplicar em média 50% dos recursos.
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Quadro 07 - Investimento no Ensino Médio no periodo 2001-2009

N2 Acoes Desenvolvidas Valores: R$
01 Construgao de escolas de Ensino Médio padrao Liceu 19.889.255,00
02 Construcao de quadras cobertas 7.154.683,00
03 Construcéao de ilhas digitais 114.850,00
04 Reforma e pequenos servigos 19.030.123,00
05 Aquisi¢do de Laboratérios de Informatica 25.343.235,00
06 Aquisicao de Laboratérios de Ciéncias 12.200.416,00
07 Aquisi¢éo de Acervo Bibliografico 8.647.087,00
08 Aquisicao de equipamentos e mobiliarios 12.040.883,00
09 | Aquisigcéo de veiculos destinados aos transporte de alunos 26.912.315,00
10 Aquisicao de modulos de aprendizagem 6.381.031,00
11 Aquisicao de material didatico 10.975.485,00
12| Servigos de transporte escolar para alunos do Ensino Médio 476.470,00
13 Apoio a projetos curriculares e desenvolvimento do 1.273.536,00
Festival de Talentos
14 Capacitacao de professores 11.956.548,00
Total | 162.395.923,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

Isto demonstra a morosidade na concretizacdo dos padrdoes da escola
media de qualidade.

O Projeto Escola do Novo Milénio (PENM) incorporou modelos e
instrumentos planejados no ambito de outros programas de educacao,
patrocinados pelo Governo Federal e implementados gracas as experiéncias
realizadas com éxito pelo Projeto de Educacdo Basica do Nordeste (Projeto

Nordeste).

O PENM tem como objetivo promover melhorias na qualidade, maior
eficiéncia e igualdade na prestacdo de servicos educacionais. Para o
cumprimento deste ultimo objetivo, foram planejados investimentos na
educacao pré-escolar, no fundamental e no ensino médio, nos municipios mais

pobres do Estado.

Aos programas ja vigentes foram adicionados instrumentos novos, entre
0s quais se destaca o Programa de Desenvolvimento da Educagéo Municipal
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(PRODEM), com agbes nos municipios mais pobres, visando ao fortalecimento
da gestdo escolar e da autossustentabilidade das redes municipais de ensino.

Os desafios colocados nao apenas pelo PENM, mas por toda a politica
educacional do estado do Ceara, permitiram a convergéncia de esforcos com o
BIRD e suas diretrizes de desenvolvimento, direcionadas a promocao do
crescimento sustentavel de longo prazo, e consequente alivio da pobreza, com

a reducao das desigualdades na distribuicao de renda.

O PENM veio a ser financiado pelo BIRD através de um acordo de
empréstimo N°4591-BR, diretamente com o Governo do Estado, assinado em
agosto de 2001. O valor inicial do projeto foi de US$ 150 milhdes, sendo US$
90 milhées do BIRD e o restante relativo a contrapartida do Estado. As
exigéncias impostas pelo Banco, no cumprimento das metas acordadas
inicialmente, demandaram um relativo tempo da maquina estatal para sua

operacionalizacéo.

A seguranga do orcamento com as contrapartidas, 0s processos
licitatérios, o arranjo institucional para o monitoramento das metas fisicas e
financeiras, dentre outros fatores juridicos, foram responsaveis por mais de um
ano de negociacao. Por outro lado, em 2002, o Governo entra em periodo
eleitoral, ndo tendo condi¢des efetivas de acelerar os acertos internos e
externos dos 6rgaos que envolviam os pactuantes do Acordo.

O novo governo decidiu fazer ajustes ao referido Acordo, no sentido de
adequa-lo as novas diretrizes politicas tragadas para a educacao. Este acordo
foi alterado por meio de trés termos aditivos: em dezembro de 2003, em abril
de 2005 e, por fim, em abril de 2007.

As mudancas consistiram em: reducao do valor total do empréstimo para
US$ 112,5 milhdes (foram mantidos os US$ 90 correspondentes ao
financiamento do BIRD e foi alterada a contrapartida do estado); prorrogacao
do prazo de vigéncia para junho de 2007 no segundo aditivo; e para junho de
2008, no terceiro aditivo.
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Os registros da avaliacdo deste Acordo revelaram as dificuldades de
adaptacdo as regras estabelecidas pelo BIRD, em relacdo aos convénios,
contratacoes, licitacoes etc..

O Programa demorou muito para comecar a ser executado, em torno de
dois anos e esse retardamento na execucao fez com que o projeto recebesse

uma avaliacao negativa do Banco, com necessidade de readequacao de metas
através dos termos aditivos.

Mais uma vez, verifica-se a baixa aplicacdo dos recursos no EM, desta
vez, com o agravante de que o Acordo foi mantido com o proprio Estado,
pondo claramente as vistas os dilemas da contrapartida e os consequentes

prejuizos com a correcao monetaria que se estabeleceu ao longo do processo
de sua implementagéo.

Quadro 08 - Recursos PENN/BIRD

Ano Valor

2004 6.851.286,00

2005 9.490.476,00

2006 27.401.737,00
Total Geral 43.743.500,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

Os recursos do FUNDEF aparecem, nas pesquisas realizadas,
corroborando a velha tese de que o EM caminhou sob a tutela do ensino
fundamental. Os quadros abaixo sdo demonstrativos do montante de recursos
deslocados para suprir as necessidades do EM, no que diz respeito as
despesas diversas e ao pagamento de pessoal.

Quadro 09 - FUNDEF Recursos aplicados/Despesas Gerais

Ano Valor
2001 31.272.091,00
2002 46.818,00
2003 30.247.939,00
2004 15.189.545,00
2005 5.719.652,00
2006 21.215.546,00
Total Geral 103.691.593,00
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Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

Quadro 10 - FUNDEF - Recursos aplicados/Pessoal

Ano Valor

2001 123.717.570,00
2002 66.186.017,00
2003 13.168.200,00
2004 102.606.353,00
2005 102.225.087,00
2006 121.504.263,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).

Um quadro sintese sobre os recursos aplicados pelo Estado no EM, por
fonte, entre 2002 e 2006, referenda que o Tesouro investiu apenas 25,88% do
valor global das despesas no referido periodo, com a manutencdo e o
desenvolvimento do ensino e das escolas estaduais. As demais fontes foram
responsaveis por 75,12% de tudo o que se aplicou na reforma do EM no Ceara
com despesas dessa natureza.

Quadro 11 - Comparativo das despesas gerais do EM por fonte

Ano Fonte Total %
2000 — 2004 a 2006 Tesouro Estadual 112.187.276,00 25,88
2002 — 2004 a 2006 Salario Educacao 81.292.034,00 18,76
2004 — 2006 BIRD/PENN 43.743.500,00 10,09
2002 — 2006 PROMED/Alvorada 92.524.575,00 21,35
2000 — 2006 FUNDEF 103.691.593,00 23,92
Valor Total 433.438.949,00 100,00

Fonte: SIC/SIGE/SEDUC (2006).
O quadro a seguir aparenta ser o mais delicado de todos, por se tratar
do componente que responde pela remuneracao dos professores.

O FUNDEF, desta vez, entra com 77,04% dos valores pagos entre 2002
e 2006. O tesouro, com o inexpressivo percentual de 8,17%, s6 vem
demonstrar a fragilidade do Estado para financiar como previsto a REM.
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Quadro 12 - Comparativo dos gastos com pessoal efetivo do EM por fonte

Ano Fonte Total %
2000 — 2006 Tesouro Estadual 56.175.776,00 8,17
2001 — 2004 Salario Educacao 101.528.185,00 14,77
2000 — 2006 FUNDEF 529.407.492,00 77,04

Valor Total 687.111.453,00 100

SIC/SIGE/SEDUC (2006).

Deste cenario, depreende-se a situacdo em que se encontra o
magistério, em termos de valorizagdo e de reconhecimento social de sua
profissdo. Este uso do FUNDEF, com certeza, leva a constatacao de que é
quase inevitavel os entraves institucionais interpostos na melhoria salarial, na

garantia de direitos e na ascensao funcional.

A redugdo dos recursos financeiros aplicados no EM esta
comprometendo o desenvolvimento das instituicbes escolares, diminuindo a
capacidade que elas possuem de intervencdo na realidade do Estado,
tornando-as obsoletas frente as inovacoes tecnolégicas e mostrando que existe
uma despreocupacao dos governantes, tanto do poder executivo quanto do
poder legislativo, com relacdo a instituicdes que sdo fundamentais para a
melhoria dos indicadores sociais no Ceara.

A sustentabilidade financeira da REM, desde o primeiro momento,
esteve comprometida, e o0s implementadores locais sabiam disto. Em
documento interno, langado quase ao mesmo tempo da reforma, eles informam

que:

Séo classicas as dificuldades de financiamento para este nivel de
ensino [ensino médio]. Os recursos proprios do Estado, somados
aqueles que se possam captar através de organismos internacionais,
como o BID, BIRD, etc., sdo ainda insuficientes, além de onerosos,
para a reforma e expansao do Ensino Médio. (CEARA, 1999, p.81).

A reforma e a forma como foi conduzida constituiram o entrave de sua
consecucdo exitosa. As escolas abarrotadas de alunos, sem condi¢des de
funcionamento, com professores insatisfeitos (mal remunerados e resistentes
as modificagdes estruturais) viam-se as voltas para resolver dos mais simples

aos mais complexos problemas sem, no entanto, encontrarem saidas.
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A verba do FUNDEF foi utilizada para custear desde despesas com
pessoas até a manutencgdo diaria. Os empréstimos impuseram uma série de
entraves, ao invés de ajudarem. Os problemas s6 se acumularam. Mesmo nos
Liceus, a realidade nao se compds tao diferente. As parcerias deram a ténica
do desenvolvimento da escola média, mas as empresas e as Organizacoes
nao governamentais se afastaram (é dificil ser amigo da escola em tempos de

capitalismo rentista).

O quadro que se impde é o seguinte: tanto a gestdo quanto o
financiamento do nivel médio de escolarizagdo precisam ser redimensionados.
As informacgdes coletadas desvendam que o nivel médio cresceu e recebeu
NOvVoS grupos sociais antes marginalizados da cultura educacional, porque
estavam inseridos de forma desigual na formacgao social capitalista. Sao grupos
heterogéneos e que precisam de atendimento especifico a despeito da forma

como chegaram a esse nivel de ensino.

O diferencial do nivel secundario de educacao é que, hoje, abrange a
classe-que-vive-do-trabalho, seja qual for a condicdo em que se encontra,
precarizada, subempregada ou nao.

O nivel médio cearense abraca uma populacao que nao € mais de elite,
pois esta se encontra nas escolas particulares apartadas do resto da
populacado, que sofre as agruras do sistema econdémico neoliberal. Por isso
mesmo é que necessita ser revisto ndo s6 o modo como a reforma foi

implementada, mas ela em si, visto que ndo é mais possivel que se mantenha

Q-

aninhada ao nivel fundamental e com profunda dependéncia no que toca

m\

gestdo, aos recursos humanos, as instalagcbes e aos equipamentos.
necessario ainda por um fim a esse tipo de financiamento, que de resto nao é

financiamento, € subvinculacdo de recursos da escolaridade fundamental.

Gomes (1998), ao realizar estudos sobre a realidade do EM cearense (a
pedido da UNESCO), constatou que a “[...] reforma do ensino médio nao
sobreviveria sem o apoio do ensino fundamental [...]” (idem, p. 18). Tal
conclusdo permanece valida a partir dos resultados encontrados nesta
pesquisa: 0 EM cearense esta vulnerabilizado desde a concepcdo até a

operacionalizagdo no chéo da sala de aula.
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O orcamento e os gastos realizados com esse nivel de escolaridade
constituem-se em uma verdadeira caixa-preta, que nem mesmo 0s técnicos se
interessam em abrir e em muito menos deixar que outrem o faca. Até porque ja
nao ha sobras dos recursos do EF, de forma que o EM encontra cada vez mais
dificuldades para reencontrar seu caminho. Nao se trata apenas da “[...] historia
do patinho feio recontada [...]” (GOMES, 2000).
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5 CONCLUSAO

“Concluir é fechar um circulo” (BAUDELAIRE, 2001, p. 76), cujo ponto
de partida deve ser devolvido ao seu inicio. Neste sentido, o presente estudo
de avaliacdo das dimensodes da nova politica para o nivel médio demonstra que
esta foi imputada como necesséaria pelos empresarios, midia, governo,
intelectuais, analistas simbdlicos e demais grupos sociais importantes no

contexto da criacao das agendas das politicas publicas de educacéo.

A politica “Novo Ensino Médio: Educacdo Agora € para a Vida” foi
implantada e considerada essencial para a insercao do pais no novo regime de
acumulacao do capital. Para os formuladores e implantadores da reforma, em
nivel central e local, a nova politica de nivel médio ndo era s6 necessaria, era
um imperativo do processo de reestruturagao produtiva do trabalho e, como tal,
deveria dar respostas imediatas a esta questao.

O carater dindmico e dialético da realidade comprova que os temas
geradores (principios educativos) da nova politica sdo a flexibilidade e a
empregabilidade, regidas pela l6gica do mercado de trabalho contemporaneo.
Assim, foi uma das respostas consensuadas para uma crise que se insere no
reordenamento das relacées de produgdo no marco da reforma do Estado
brasileiro. Traduz uma ideologia que hipervaloriza os valores do mercado na

formacao do ser humano.

Tal reforma encerra um paradoxo: completa um projeto de dominacao, o
projeto  hegemoénico das classes dominantes, numa concepgao
contraditoriamente emancipatoria, obscurecendo o fato de que, na formacao
socioeconbémica capitalista, os antagonismos de classe ndo se diluem com o

avanco tecnoldgico e cientifico.

Por considerar que essa realidade nao foi modificada, € valido afirmar
que o mundo contemporaneo € a expressao histérica das diversas lutas entre

as classes antagoénicas.

Tais lutas, que ndo aparecem nas analises técnicas que tratam das

politicas publicas de educacado, tomaram diferentes configuracdes histéricas
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desde os primeiros embates ideol6gicos nos paises de capitalismo avancado
até a deflagracao da revolugcdo socialista russa, passando pelas variadas
formas de enfrentamento da questao social pelo Estado burgués. Nao se pode
negar os esforcos envidados nesse sentido, tampouco desqualificar os
interesses em jogo ou a acao dos diferentes sujeitos politicos.

Apesar dos gestores destacarem a participacdo dos diferentes
segmentos escolares no processo de formulacdo da politica, isto nao se
concretizou. Essa se limitou as entidades criadas a partir da década de 1980
no Brasil, como o Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED) e
a UNDIME e outras de carater académico, como a Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo em Educacao (ANPEd) e as instituicdes do sistema S voltadas
a questao da educacao.

Os técnicos do MEC pensaram como principal estratégia de implantacao
da reforma a sua negociacgéao inicial com alguns estados da Federagdo como
Sao Paulo e Ceara para a expansao e melhoria do ensino médio a partir do
PROMED.

A justificativa era a de que o futuro de milhdes e milhdes de brasileiros
jovens estava atrasado devido ao antigo sistema de EM, qual seja, o ensino
classico considerado descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acumulo de informacgdes; vazio e destituido de valor real para o admiravel
mundo novo dos meios de comunicagao e das tecnologias e da crise estrutural

do emprego.

A dinamica reformista do nivel secundario no Brasil caracterizou-se
como uma politica educacional pactuada de forma diretiva e vertical em dois
espacos: no transnacional com o aval dos organismos multilaterais; a partir da
participacdo do MEC nos eventos de carater internacional, nas Conferéncias de
Jomtien e de Dacar, de forma que assumiu as diretrizes ai pactuadas e nos
encontros nacionais com os secretarios de educacao dos estados convidados

para comporem a experiéncia-piloto.

A municipalizacdo do nivel fundamental, realizada principalmente por

meio do FUNDEF, foi exitosa e, como consequéncia imediata, pressionou a
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revolucao do EM. O Estado Nacional, ao se afastar da responsabilidade pelos
dois niveis escolares iniciantes da vida educacional dos brasileiros, o fez com
base no reordenamento das funcées do poder publico. Sendo assim, o

planejamento central previa os impactos futuros.

E falso afirmar que ndo existiam intengdes claras do governo com
relagdo ao novo ciclo de educagdo média. Prova disto € a énfase no
planejamento estratégico situacional, que passou a fazer parte obrigatéria da
malha organizativa do sistema de ensino em todas as esferas governamentais.
E importante enfatizar que esse tipo de planejamento conforma-se as

exigéncias do processo de descentralizacdo da politica instaurada no periodo.

A questao que se impés (desde o inicio) nao foi tanto se a reforma era
ou ndo necessaria. Nisto ja havia consenso. O problema foi o como fazer no
cenario de retraimento do Estado com relacdo a formulacao, implantacao e
manutencdo das politicas sociais. Entdo, ganha importancia a atuacdo dos
planejadores, porque ficaram com a responsabilidade de buscar a reforma
viavel e ndo a real. A primeira € fruto de interesses acordados no interior de
estruturas sociais desiguais e busca se manter e se legitimar perante os
diferentes sujeitos politicos; enquanto a segunda s6 é possivel em uma

perspectiva revolucionaria, logo, trata-se de uma praxis politica transformadora.

A reforma viavel foi centralizadora em todas as fases. Cada Unidade
Federativa, ao p6r em pratica a sua reforma do ensino, nada mais fazia senao

seguir uma orientacao que condizia com as prescricoes centrais.

Pela primeira vez, é possivel visualizar um sé sistema nacional
verticalizante (e com abrangente controle estatal) de educagdo para todos.
Nem mesmo Vargas (1934) e os militares (1971) ousaram tanto. Tal iniciativa
s6 tem paralelo com a reforma Pombalina (importante marco na Historiografia
da Educacao Brasileira), que culminou com a expulsédo dos jesuitas, de modo a

extrair-lhes o dominio tedrico e pratico da educagéo.
Naquele tempo, o inimigo eram os jesuitas; nesse, as ideias.

O arcabouco ideoldgico revolucionario das teorias politicas e

educacionais de linhagem marxista, que defendiam a concepgdo de uma
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educacao emancipatoria preocupada com a participacao politica das classes
populares — que nao se arrefeceu mesmo com o Golpe Militar de 1964 —
inviabilizava a hegemonia ideolégica da pedagogia das habilidades e das
competéncias, no contexto da doutrina neoliberal, em que o crescimento
econOmico é desigual e concentrado. Tal hegemonia neoliberal, tanto em nivel
local quanto internacional agravou a situacdo de pobreza e o quadro de
exclusdo da maioria da populacao.

Os fundamentos filoséficos, politicos e pedagdgicos da REM, tais quais
se expressam nos principais documentos normativos revelam que ha um
determinismo tecnoldgico no que toca a perspectiva da funcédo social do
conhecimento, de forma que subordina o sistema educacional as forcas

politico-econémicas predominantes.

Essa submissédo se materializa por meio do novo curriculo que define os
conteudos e habilidades a serem ensinados pelas diferentes unidades
escolares com base nos principios pedagoégicos de identidade, diversidade e
autonomia. Esta concepcéao pode ser potencialmente emancipatoria, é verdade,
mas, os dados da pesquisa revelam que esse discurso configura-se inviavel,
pois, na trajetéria de implementacao da reforma, as escolas sdo consideradas
como espacos de operacionalizagdo — onde se faz a politica na pratica — e néo
de discussao, formulacao e deliberacao.

A divisdo do curriculo da escola média em trés areas do saber
(Linguagens, codigos e suas tecnologias; Ciéncias da natureza, matematica e
suas tecnologias e Ciéncias humanas e suas tecnologias) atesta que o
conceito de polivaléncia se incorporou ao novo curriculo. Ideologicamente,
essas areas s6 tém razao de ser caso desenvolvam o paradigma da tecnologia

aliada as competéncias e as habilidades.

Nesse contexto, deslocou-se a construcdo e a produgdo do
conhecimento para a aquisicdo do componente tecnolégico a servico da
capacidade criativa do futuro trabalhador, em prol do mercado de trabalho

flexivel e livre.
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A perspectiva critica do conhecimento é substituida pela racionalidade
instrumental subjacente a proposta curricular. Nesta, o principio educativo é a
pedagogia da empregabilidade, que, através das habilidades e das
competéncias, busca adaptar o jovem para um real incerto no contexto do
processo de producao flexivel.

No caso especifico do Ceard, a politica do EM fragilizou-se, porque néao
garantiu a participagcdo da comunidade escolar tampouco preparou 0s

professores para as novas mudancas.

O discurso oficial dos gestores e técnicos lotados nas duas instancias
centrais de decisédo, a SEDUC e os CREDE’s, divulgou que a reforma foi
amplamente discutida, todavia, isto ndo condiz com os resultados desta
pesquisa: professores, funcionarios, alunos e direcdo dos estabelecimentos de
ensino nao foram convocados para discutir a necessidade real ou nao da

reforma.

Nem mesmo os sindicatos legalmente constituidos (e vulnerabilizados
pela crise) foram provocados no sentido de opinarem sobre as modificacoes
que estavam a caminho.

Esses segmentos, de maneira especial os alunos e os funcionérios,
sentem-se alijados do processo, de modo que desconhecem a concepgao, 0s
fundamentos e a légica interna da politica. Os professores até foram
informados da sua implantagdo, mas guardam criticas a forma como se deu:

verticalizada e autoritaria.

As direcdes das escolas, de outro lado, viram-se empurradas a aceita-la,
menos por nela acreditarem e mais pela exigéncia politica do cargo. De modo
que a operacionalizaram com 0s parcos recursos existentes. Em suma: o papel
dos diretores resumiu-se em convencer os demais segmentos escolares,
principalmente os professores (de onde vinha a resisténcia) no sentido de
adaptarem-se ao novo curriculo expresso pelas DCNEM e pelos PCNEM.

A nova organizagdao curricular desrespeitou a formagao inicial dos
professores, que era por campo disciplinar e ndao por area de saber. Muitos nao

se interessaram pelos componentes curriculares prescritos nos PCNEM e
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continuaram a trabalhar pedagogicamente da forma como sempre faziam, ou

seja, por conteudos.

Existem lacunas quase que intransponiveis entre o saber dos docentes e
a nova demanda da REM, os alunos anunciam isto em suas falas. Mas essa
probleméatica € menos de formacao e mais de desvalorizacdo do conhecimento
docente no contexto da reforma implementada. Nesta, a propria acao docente
€ uma competéncia e como tal deve ser desenvolvida. Desloca-se, a partir

daqui, a centralidade da categoria trabalho no campo da educacéo.

Nao é possivel pensar a acao docente na escola publica de nivel médio
sem fazer a articulagdo com a dinamica social neoliberal, uma vez que a
precarizacdo do trabalho do professor é uma realidade que aponta para a
vacuidade das ideias, da selecao dos conteudos, da liberdade metodoldgica e,
mais que isso: da autonomia docente.

O processo de descentralizacdo e de democratizacdo ndo impediu o
aljamento da comunidade escolar e complicou a adesdo dos diferentes
segmentos escolares a reforma. Porém, isto € apenas uma ponta do iceberg; a
reforma ndo foi consenso no interior da escola como se divulgou, mas os
conflitos, as dissimulacées e as omissdes permearam o discurso interno e

recompdem a significacdo da iniciativa oficial.

Regidos pelo propésito imediato de expandir a rede escolar secundaria
no estado, os implementadores da reforma nao criaram condi¢des reais de
envolvimento dos principais implicados, que teriam, a partir de entdo, suas

rotinas, demandas e atribui¢ées profissionais modificadas.

A nova politica foi implementada pelos técnicos da SEDUC e demais
instdncias de acado estatal, de modo que as escolas dantes de nivel
fundamental foram levadas a oferecer nivel secundario, sob pena de ter suas
portas fechadas. Em 1998, mais da metade do nivel fundamental tinha sido
municipalizada. O medo tomou conta de muitos professores que, de uma hora
para outra, tinham que dar conta de outro nivel de ensino sem a qualificacao

necessaria para tanto.
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A reforma foi implementada em um momento histoérico sui generis para o
estado cearense de consolidacdo do projeto hegembnico da classe burguesa.
Neste sentido, acelerou o processo econémico e social de interdependéncia
assimétrica no contexto da mundializagéo do capital. Isto sé foi possivel gracas
ao dominio do grupo das mudangas no cenario politico.

O Estado queria ‘vender uma imagem la fora’ de moderno em
contrapartida ao secular atraso social que sempre o acompanhou. Com isso, a
reforma configurou-se como programa de governo e veio respaldada nos
resultados exitosos da universalizagao do nivel fundamental.

A principal face da reforma do nivel secundario no estado foi a exploséo
das matriculas, caracterizando uma massificagdo. O aumento exponencial das
matriculas se deu em propor¢cdo superior a capacidade de atendimento
adequado, de investimento em equipamentos e prédios bem como de recursos
humanos necessarios.

A aplicacdo de recursos com esse nivel de ensino foi minima. Com
efeito, a pesquisa elucida que a sustentabilidade financeira do nivel médio se
deve aos recursos provenientes do fundamental, o que denota uma distorcéo e

ao mesmo tempo explica a ma qualidade desse nivel de ensino.

Outra problematica é a gestdo democratica implantada em 1995, que
deixou a escola praticamente na responsabilidade do nucleo gestor,
principalmente da direcao, que, comprometida com seus eleitores, se viu
premida a buscar parcerias com empresarios e organizagdes nao

governamentais no sentido de manter as escolas funcionando.

Ap6s mais de dez anos de estratégias educacionais caracterizadas pela
democratizacdo, descentralizacdo e autonomia outorgadas em documentos,
porém ndo concretizadas na pratica, a escola média cearense estd sem
identidade. Essas palavras como que se despolitizaram no chédo da escola. Os
organismos colegiados ndo exercem sua atividade democratica, e as escolas,
governo a governo, sao surpreendidas com novos pacotes que prometem a

melhoria do ensino.
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E possivel apontar aqui uma contradicdo, pois, de um lado, temos a
possibilidade real de se efetivar uma dada autonomia, ampliando a capacidade
de independéncia das escolas; de outro, no contexto da democratizacdo do
ensino, o Estado vai se afastando de seus encargos histoéricos e, por meio da
descentralizacdo administrativa, pauta suas acbées no aumento das
competéncias e atribuicdes da gestao escolar.

A versao cearense da reforma do nivel médio aumentou os problemas
da escola publica, principalmente na vertente curricular, porque desorganizou a
antiga matriz e nao ofereceu elementos de apropriacdo da nova pelos
professores que, esgotados com a sobrecarga horaria de aulas e desanimados
com as poucas oportunidades de capacitacao, desistiram de sua utilizacao em
sala de aula. Acrescente-se a isso a escassez de material didatico pedagdgico.
As restricdes ja existentes somaram-se outras que precarizaram mais ainda as

condicoes de trabalho dos professores e gestores.

De forma fragil, a rede escolar de EM no Ceara foi montada e
desenvolvida precariamente. Vou mais além: ha uma sensacao de que se saiu
da rota inicial tracada, ou seja, perdeu-se o caminho. Mas, “Se perdemos o
caminho, temos de procura-lo” (TOLSTOI, 2009, p. 32); pelo menos é o que
indicam os resultados aqui revelados.

A resposta que os principais sujeitos educacionais dao as problematicas
€, em si, conflitante. As resisténcias expostas possuem dois sentidos. De um
lado, o exercicio da autonomia relativa, expressa no espaco fisico da sala de
aula no momento mesmo em que o professor, cerne do processo de ensino-
aprendizagem, esta a fazer sua aula. Nesse momento, que é sé dele,
experimenta sua independéncia e ressignifica as principais diretrizes oficiais
presentes nas DCNEM ou nos PCNEM. De outro, a passividade dos
estudantes, que n&o conseguem participar das atividades escolares nao
limitadas a sala de aula.

Apesar de compreenderem a importdncia da escola média na
construcao de uma subjetividade diferenciada no interior da realidade em que
vivem, muitos alunos destacam a escola como instituicdo que pode melhorar

sua condicdo de competitividade no mercado de trabalho flexivel, numa

192



perspectiva individualista. Neste enfoque, esses tém uma participacao estreita
no cotidiano das escolas publicas.

Neste sentido, € possivel visualizar no novo ensino secundario uma
saida? Sim, mas qual? A contradicao central encontrada indica que, a despeito
da politica “Novo Ensino médio: Educacao Agora é Para a Vida” atender as
exigéncias do capital, isto ndo se da de modo absolutista, porque, em sua
propria concepgado, ha um fortalecimento do ponto de vista de um projeto
emancipatério. Porém, a emancipacao nao € algo dado, é preciso construcao
do ponto de vista das lutas sociais e da capacidade organizativa e critica dos
principais agentes educacionais, tornando a escola um ambiente transformador

da vida social e, por conseguinte, das relagdes de produgéao.
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DOCUMENTOS ESTUDADOS ORIUNDOS DO GOVERNO FEDERAL E DO

MEC

Titulo Ano

Plano diretor da reforma do aparelho do Estado 1995
Constituicao da Republica Federativa do Brasil 1988
Resolucéo n® 3, de 26 de junho de 1998 1998a
Mapeamento das Mudancas na Estrutura Organizacional dos 1998b

Sistemas de Ensino
Proposta Metodolégica de Macroplanejamento Educacional para o 1998c
Ensino Médio

Desenvolvimento da educacao no Brasil 1998d

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional N°5.692 1971
Lei N° 7.044 1982

Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional N° 9.394 1996
Lei N° 9.424 (FUNDEF) 1996

Lei N2 10.172 (PNE) 2001

Decreto N.2 2.208 1997

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da | 1997

Educacao Basica.
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: bases 19992
legais/ Ministério da Educacéo

Programa de Pesquisa e Operacionalizagao de Politicas 1999b

Educacionais. Educagéao, escola e comunidade.
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O perfil do aluno brasileiro — um estudo a partir dos dados do SAEB | 1999c
97
Informacdes Educacionais Estado do Ceara 1999d
Situacao da Reforma do Ensino Médio — Estado do Ceara — 1999¢
Seminario Novo Ensino Médio Educacgado Agora € para a Vida.
Educacao Brasileira: Politicas e Resultados. 1999f
Relatério Sintese de Divulgacao dos Resultados. SAEB 2001 2002a
Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias. Brasilia, 2002b.
Ciéncias Humanas e suas tecnologias 2002c
Linguagens, codigos e suas tecnologias 2002d
Programa de Melhoria e Expans&o do Ensino Médio — PROMED [s.d.]
Parametros curriculares nacionais: ensino medio 2002f
Linguagens, codigos e suas tecnologias 2006a
Linguagens, codigos e suas tecnologias 2006b
Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias 2006¢c
Ciéncias Humanas e suas tecnologias 2006d
Referenciais para formacéao de professores 1999
Subsidios para uma proposta de Atencao Integral a Crianca e suas 1994
dimensdes peda-gbgicas
Educacao superior e educacao basica 1988
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DOCUMENTOS ESTUDADOS ORIUNDOS DO GOVERNO ESTADUAL E DA

SEDUC
Titulo Ano
Levantamento da situacao a nivel local e regional. 1976
Projeto de acompanhamento, controle e avaliacdo do curriculo do 12 | 1975
grau
Relatérios finais. 1978
Sinopse do ensino de 2° grau: 1979. 1981
. Decreto N°. 16.835, de 29/10/1984 (Regulamenta o processo de
escolha de Diretor e Vice-Diretor das Unidades Escolares da Rede
Oficial do Ensino do Estado). 1984
Encontro ouvindo a escola publica 1985
O Nordeste no horizonte de 15 anos — uma estratégia para um 1987
projeto de educacao basica
. Plano de acéo VI acordo MEC/BIRD: vers&o preliminar 1988
Constituicao (1989). Constituicdo do Estado do Ceara 1989a
Decreto No. 20.451, de 04/12/1989 (Adia processo de eleicao de 1989b
Diretor das Unidades da Rede Estadual de Ensino e da outras
providéncias)
Mensagem a Assembléia Legislativa 1990. 1990a
Anais do Simpdésio da Educacao Publica do Ceara 1990b
Plano Setorial da Educacao (1991-1994) 1991a
Escola Publica: A Revolucao de uma Geracéao 1991b
Mensagem a Assembléia Legislativa 1991 1991c
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O Estudo noturno nas escolas estaduais do Ceara: relatério 1991d
A municipalizagao do ensino: os fundamentos e a pratica. Conselho | 1992a
de Educacao do Ceara
Mensagem a Assembléia Legislativa 1992 1992b
ASSOCIACAO DE PAIS E COMUNITARIOS. Manual pratico de 1992¢
criacao e estruturacdo de uma associacao de pais e comunitarios
Projeto de Educacao Basica para o Nordeste I 1993a
Educacién y conocimiento: ejes de la transformacion productiva com | 1993b
equlidad.

Mensagem a Assembléia Legislativa 1993 1993¢c

Componente de capacitacédo de recursos humanos do Projeto 1993d
Nordeste: relatério do 1° semestre de 1994

Plano Decenal de Educacao para Todos: 1993 — 2003 1994a

Mensagem a Assembléia Legislativa 1994 1994b

Educacao publica: o Ceara na conquista da cidadania: relatério de 1994c

atividades 1991-1994
Todos pela Educacao de Qualidade para Todos. Estrutura 1995a
organizacional e dindmica
Municipaliza¢do do ensino publico no Ceara — Plano Estratégico de | 1995b
implantacdo do processo de municipalizagdo para a melhoria da
qualidade e a universaliza¢ao do ensino fundamental
Municipaliza¢do do ensino publico. Fundamentagéao/bases politico- 1995¢
histéricas
Organismos regionais de educagéo — proposta para 1995d
redirecionamento e redimensionamento (versao 2).
Plano de desenvolvimento sustentavel do Ceara, 1995-1998 1995e
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Avancando nas Mudancas. Elei¢cdes Diretas para Diretores — A 1995f
escola como ponto de partida para a cidadania

Todos pela Educagéo de Qualidade para Todos 1995¢

Mensagem a Assembléia Legislativa 1995. 1995h

Mensagem a Assembléia Legislativa 1995: abertura da sessao 1995i

legislativa
Municipalizacao do ensino publico no Ceara: plano estratégico de 1995j
implantagcao do processo de municipalizacao para a melhoria da
qualidade e a universalizagdo do ensino fundamental

A Educacao Basica na Reforma do Estado 1996a

Gestao Escolar: Construindo uma pratica coletiva 1996b

Mensagem a Assembléia Legislativa 1996 1996¢

Gestdo municipal em parceira com o Estado 1996d

Mensagem a Assembléia Legislativa 1997 1997a

Metodologia de indicadores educacionais 1997b

Projeto de educacgao béasica para o Nordeste: relatério 1993/1996 1997c

Programa de Governo da Campanha Tasso Governador Tasso — 1998a

Programa de Governo
Eleicdes diretas para diretores das escolas publicas estaduais — Vote | 1998b
pela educacgao

Todos pela Educacao de Qualidade para Todos: Conselho Escolar, | 1998c
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e sustentabilidade social

Descentralizacdo da educacao: novas formas de coordenacéo e 1998d

financiamento. Trabalho apresentado pelo Secretario da Educacéo
Bésica do Estado do Ceara Antenor Naspolini em Seminario
Internacional em Sao Paulo

235




Plano de expanséo e reforma do ensino médio — PEMCE 1998e

Mensagem a Assembléia Legislativa 1998 1998f
Todos pela educacéo de qualidade para todos 1998¢g
Todos pela educacéao de qualidade para todos: o desafio da 1998h

educacao no Ceara: mensagem 1998

Plano de expansao e reforma do ensino médio — PEMCE: relatério 1999a.
geral
Plano de expansao e reforma do ensino médio — PEMCE: 1999b

documento de circulagdo interna.

Plano de expanséo e reforma do ensino médio — PEMCE: anexos 1999¢

4 anos de atividades. Relatério de Atividades 1995 — 1998 1999d

Todos pela educacéo de qualidade para todos: mensagem 1999 1999e

Consolidando o novo Ceara: plano de desenvolvimento sustentavel: 1999f

1995-1998
Mensagem a Assembléia Legislativa 1999 1999
Referenciais curriculares basicos — Ensino Médio — quinto ciclo 2000a
Plano de desenvolvimento sustentavel do Ceara, 1999-2002 5000b
Mensagem a Assembléia Legislativa 2000 2000c
Eleicdes diretas para diretores das escolas publicas do Ceara. 50012

Perguntas e respostas

Eleicdes diretas para diretores das escolas publicas do Ceara. Venha
. : 2001b
votar pela qualidade do ensino

Mensagem a Assembléia Legislativa 2001 2001c
Mensagem a Assembléia Legislativa 2001: abertura da sessao 20012
legislativa
Secretaria de Educacéao Basica. A Caminhada Cearense 1995/2002: 50023
uma sintese
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Mensagem a Assembléia Legislativa 2002

2002b

. Escola Novo Milénio: ressignificando o Ensino Médio e construindo 2002¢

a Escola Jovem do Ceara

Balanco social: 2002 2002d

Educacao basica de qualidade no Ceara 20026

Mensagem a Assembléia Legislativa 2003 50033

Plano de educacéo basica: escola melhor, vida melhor 2003b
Mensagem a Assembléia Legislativa 2004 2004

Indicadores socio-econémicos do Ceard. Instituto de Pesquisa e 20053
Estratégia Econdémica do Ceara '

Governo do Estado do Ceara. Mensagem a Assembléia Legislativa
2005b
2005

Avaliacéo institucional 2005 2005¢

Mensagem a Assembléia Legislativa 2006 2006

Politica de selecéao de acervo da SEDUC 2008

O Desafio da educacéao no Ceara [s. d.]

Eleicdes diretas para diretores: a escola como ponto de partida [s. d.]
Sistemas de informacdes educacionais [s.d]
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HABILIDADES E COMPETENCIAS SEGUNDO OS PECNEM POR AREA DE
CONHECIMENTO

O educando, ap6s concluir os seus estudos na area de “Linguagens,
Cédigos e suas Tecnologias”, deve dominar as seguintes competéncias e
habilidades:

a) Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes
linguagens como meios de organizacado cognitiva da realidade, por meio da
constituicao de significados, expressao, comunicagao e informacgao.

b) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e
suas manifestacdes especificas.

c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens,
relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcao,
organizagado e estrutura das manifestagbes, de acordo com as condi¢des de

producgao e recepgao.

d) Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna,
geradora de significagdo e integradora da organizacdo do mundo e da prépria
identidade.

e) Conhecer e usar lingua (s) estrangeira (s) moderna (s) como

instrumento de acesso a informacodes e a outras culturas e grupos sociais.

f) Entender os principios das tecnologias da comunicacdo e da
informacado, associando-as aos conhecimentos cientificos, as linguagens que

lhe ddo suporte e aos problemas que se propéem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informacdo como integracéao
de diferentes meios de comunicacdo, linguagens e cdédigos, bem como a
funcdo integradora que elas exercem, na sua relagdo com as demais

tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunicacéo e da informacao
na sua vida, nos processos de producao, no desenvolvimento do conhecimento

e na vida social.
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i) Aplicar as tecnologias da comunicacdo e da informacao na escola, no

trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

Por sua vez, a area de “Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias” tem como fim a construcao de habilidades e competéncias que
permitam ao educando:

a) Compreender as ciéncias como constru¢cdes humanas, entendendo
como elas se desenvolvem por acumulagédo, continuidade ou rupturas de
paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a transformacao da
sociedade.

b) Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das ciéncias

naturais.

c) Identificar variaveis relevantes e selecionar o0s procedimentos
necessarios para a produgdo, analise e interpretacdo de resultados de

processos ou experimentos cientificos e tecnoldgicos.

d) Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia e
aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento do mundo natural,
planejar, executar e avaliar agdes de intervencéo na realidade natural.

e) Compreender o carater aleatdrio e ndo-deterministico dos fenémenos

naturais e sociais.

f) Compreender a necessidade de utilizar instrumentos adequados para
medidas, determinagdo de amostras e célculo de probabilidades.

g) Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e
aplica-las a situacdes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das
atividades cotidianas.

h) Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de
variaveis representados em graficos, diagramas ou expressdes algébricas,
realizando  previsdo de tendéncias, extrapolagdes/interpolacbes e
interpretacoes.
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i) Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafica ou
algebricamente, relacionados a contextos socioecondémicos, cientificos ou

cotidianos.

j) Identificar, representar e utilizar conhecimentos geométricos para o
aperfeicoamento da leitura, da compreensao e da acéo sobre a realidade.

k) Entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o
desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes tecnologias aos

problemas que se propdem solucionar.

l) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na
vida pessoal, nos processos de producdo, no desenvolvimento do

conhecimento e na vida social.

m) Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida. Compreender
conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e aplica-las a situacdes
diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das atividades cotidianas.

Quanto a area de “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”, o educando
deve:

a) Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais

que constituem a identidade prépria e dos outros.

b) Compreender a sociedade, sua génese e transformacado e os
multiplos fatores que nelas intervém, como produtos da acdo humana, a si
mesmo como agente social e 0s processos sociais como orientadores da

dindmica dos diferentes grupos de individuos.

c) Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de
ocupacao de espacos fisicos e as relagdes da vida humana com a paisagem,

em seus desdobramentos politico-sociais, culturais, econémicos e humanos.

d) Compreender a producéo e o papel histérico das instituicbes sociais,
politicas e econO6micas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e

atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos
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direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios

econdmicos.

e) Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia
e praticas sociais e culturais em condutas de indagacdo, analise,
problematizacdo e acao diante de situagdes novas, problemas ou questdes de

vida social, politica, econémica e cultural.

f) Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento
do individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento,
organizacao, gestao, trabalho de equipe e associa-las aos problemas que se

propdem resolver.

g) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias humanas
sobre sua vida pessoal, os processos de producdo, o desenvolvimento do
conhecimento e a vida social.

h) Entender a importdncia das tecnologias contemporaneas de
comunicacdo e informacdo para o planejamento, gestdo, organizagéo,

fortalecimento do trabalho de equipe.

i) Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no
trabalho e outros contextos relevantes para sua vida.

No que diz respeito a verificagdo do rendimento escolar prevé-se o

seqguinte:

|. Avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

Il. Possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso

escolar;

lll. Possibilidade de avang¢o nos cursos e nas séries mediante verificacéo
do aprendizado;

IV. Aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

V. obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos

ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
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disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos (art. 24, inciso V,
da LDBEN).
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