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RESUMO

Este estudo tem por objetivo investigar a implementacédo da reforma do ensino
médio, consubstanciada na Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, em uma
escola da rede estadual de ensino de Minas Gerais, e, simultaneamente, a
atuacdo da gestdo escolar nesse processo. Nesse contexto, levantou-se a
relevancia de analisar como uma politica educacional chega a uma escola, unica
a ofertar essa etapa de escolarizagdo em um municipio de pequeno porte,
distante da sede da Secretaria de Estado de Educacao (SEE) e com informagdes
que sao, muitas vezes, intermediadas pela Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE), realidade compartilhada por muitas outras escolas brasileiras. Trata-se de
um estudo de caso, orientado por uma pesquisa de abordagem qualitativa na qual
foram utilizadas técnicas de recolha de dados a partir da pesquisa bibliografica, da
analise documental e da realizagcao de entrevistas semiestruturadas com quatro
profissionais que compdem a gestdo da escola investigada. Para fundamentar a
discusséo acerca da reforma e da sua ligagédo com outras politicas educacionais,
utilizaram-se, entre outros autores, os estudos de Kuenzer (2000), Moll (2017),
Silva e Sheiber (2017), Frigotto e colaboradores (1993, 2016, 2017, 2018), Saviani
(1999, 1996, 2013), Apple e Beane (1998) e Libaneo (2015). Para a reflexdo sobre
gestao escolar e os aspectos fundamentais que envolvem sua pratica, Luck (1996,
2009, 2012, 2014), Paro (2010), Libaneo (2001, 2012), entre outros autores, foram
utilizados como aportes. Com o desenvolvimento da investigagdo, os dados
revelaram, sobretudo a partir das falas dos gestores, que a implementacdo do
Novo Ensino Médio na escola se deu buscando amenizar os efeitos advindos com
a politica, mesmo diante do contexto em que ela chegou a instituicdo, permeada
por duvidas e incertezas. Logo, ficou claro que a politica aconteceu em meio a um
conturbado momento de retorno das aulas presenciais - pds-pandemia da
covid-19 -, o que também dificultou a efetivagdo da implementagcdo do Novo
Ensino Médio. Além disso, as informagdes e as formagdes sobre a politica, pela
percepcao dos profissionais, parecem ter ocorrido de forma incipiente e

superficial, ndo atendendo as exigéncias que a reforma demandava.

Palavras-chave: Gestdao Escolar. Novo Ensino Médio. Implementacdo. Politica

Publica Educacional.



ABSTRACT

This study aims to investigate the implementation of the high school reform,
substantiated by Law No. 13,415 of February 16, 2017, in a state public school in
Minas Gerais, Brazil, as well as the role of school management in this process. In this
context, the relevance of analyzing how an educational policy reaches a
school—being the only one offering this level of education in a small municipality far
from the headquarters of the State Department of Education (SEE) and often
receiving information mediated by the Regional Education Superintendency
(SRE)—was raised, reflecting the reality of many other Brazilian schools. This case
study is guided by a qualitative research approach, employing data collection
techniques such as bibliographic research, document analysis, and semi-structured
interviews with four professionals from the management team of the investigated
school. To underpin the discussion about the reform and its connection to other
educational policies, studies by authors such as Kuenzer (2000), Moll (2017), Silva
and Sheiber (2017), Frigotto and collaborators (1993, 2016, 2017, 2018), Saviani
(1999, 1996, 2013), Apple and Beane (1998), and Libaneo (2015) were used. For
reflections on school management and the fundamental aspects of its practice, works
by Luck (1996, 2009, 2012, 2014), Paro (2010), and Libaneo (2001, 2012), among
others, were referenced. As the investigation progressed, the data
revealed—particularly through the statements of school administrators—that the
implementation of the New High School curriculum in the institution was primarily
aimed at mitigating the effects brought about by the policy. This occurred despite the
context in which it was introduced, marked by doubts and uncertainties. It became
clear that the policy was implemented during a turbulent period, coinciding with the
return to in-person classes after the COVID-19 pandemic, which further hindered the
effective execution of the New High School model. Furthermore, from the perspective
of professionals, the dissemination of information and the training sessions regarding
the policy appeared to be insufficient and superficial, failing to meet the demands

required for the successful implementation of the reform.

Keywords: School Management. New High School. Implementation. Educational
Public Policy.
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1 INTRODUCAO

Quando se fala em educagao, ha de se saber que se trata de uma agao
continua e repleta de transformacbes e desafios. Muitas dessas mudancas,
entretanto, sdo geridas por politicas publicas, com medidas que interferem
diretamente na educacdo e, consequentemente, na sociedade. E preciso, todavia,
que se reflita como essas politicas sdo definidas, por quem e quais as suas

intengdes. Como pontua Apple (2002),

a educacao é um espaco de conflitos e de compromissos. Torna-se
também palco para grandes batalhas sobre o que as nossas
instituicdes devem fazer, a quem devem servir, e sobre quem deve
tomar essas decisbes. E, mesmo assim, & por si propria uma das
maiores arenas nas quais 0s recursos, o poder e a ideologia se
desenvolvem, relacionando-se com as politicas, o financiamento, o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo. Deste modo, a educacgao é
simultaneamente causa e efeito, ou seja, determinada e
determinante (Apple, 2002, p. 56).

Para Saravia (2011), politica publica pode ser conceituada como um fluxo
de decisdes publicas, cujo objetivo seria manter o equilibrio social ou, em
contrapartida, introduzir desequilibrios destinados a transformar a realidade. De

acordo com o autor, poderia ser resumida em

decisbes condicionadas pelo proprio fluxo e pelas reagdes e
modificagbes que elas provocam no tecido social, bem como pelos
valores, ideias e visdes dos que adotam ou influem na deciséo [...]. E
possivel considera-las como estratégias que apontam para diversos
fins, todos eles, de alguma forma, desejados pelos diversos grupos
que participam do processo decisorio (Saravia, 2011, p. 86).

Nessa perspectiva, pode-se perceber a politica publica como um conjunto
de acgbes ou estratégias realizadas de acordo com interesses particulares de um
determinado grupo as quais podem contribuir para modificar ou, por outro lado,
perpetuar a realidade existente em um dado contexto social. Na area educacional se
revela de forma mais intensa, ja que, como mencionado por Apple (2002)
anteriormente, a educagdao € um espaco de conflitos e, portanto, um campo de
disputa com relacdo ao que deve fazer, a quem servir e sobre quem deve tomar

essas decisoes.
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Em 2017, por meio da Lei n® 13.415, o ensino médio tomou destaque na
esfera politica e educacional, devido as medidas sancionadas para essa etapa final
da educacdo basica as quais dizem respeito a alteracao do curriculo, inser¢céo dos
itinerarios formativos, aumento de carga horaria, sem falar na discussao envolvendo
0 notdrio saber e as implicacdes para formacao de docentes.

Todo esse contexto fez da reforma do ensino médio (REM), ou Novo Ensino
Médio (NEM), uma das principais politicas publicas educacionais da atualidade, uma
vez que impacta diretamente a formagdo de estudantes nessa etapa de
escolarizagdo e, concomitantemente, toda a estrutura organizacional e operacional
da instituicdo. Isso faz com que se torne relevante estudar seu desenho, desde a
criacado até a sua implementacao na/pela escola.

A reforma se deu em meio a diversos questionamentos. Varios foram os
argumentos usados na tentativa de dar conta das muitas questdes envolvendo a
forma como essa politica surgiu. Para Jacomini (2022), acabou-se construindo uma
hegemonia em torno de ideias como: 0 ensino médio esta em crise; o ensino medio
nao corresponde as expectativas dos/as estudantes, por isso ha muita evasao; o
ensino médio focaliza o preparo para a universidade, em um contexto em que a
maioria ndo segue o percurso académico, entre outros.

Para a autora, essas ideias passaram a ser utilizadas para explicar os
problemas que envolvem o ensino médio e, nesse sentido, a reforma vem como a
solugcao para todos esses obstaculos e impasses que circundam essa etapa final da
educacao basica no Brasil (Jacomini, 2022). Segundo essa professora, esse foi o
contexto de uma reforma educacional de enormes proporcdes, criada de cima para
baixo e “sem a participacdo das comunidades escolares e académicas e da
populagdo em geral, mas com importante participagdo dos representantes do capital
por meio de institutos, fundagdes e associagdes privadas” (Jacomini, 2022, p. 267).

Diante disso, nota-se que um novo cenario se configura no meio
educacional trazendo diversas e, pode-se até dizer, repentinas mudancgas no dia a
dia das escolas e que interferem diretamente na rotina dos estudantes que cursam o
ensino médio, bem como na atuacao dos profissionais que ali esto.

Logo, o gestor escolar nao ficou alheio a essas mudangas. Ao contrario, a
reforma acarretou a esse sujeito novos desafios. Afinal, a maneira como a reforma
do ensino médio chegou as escolas e a seus dirigentes nao foi satisfatéria para que

houvesse um preparo para a sua efetiva implementacédo. O trabalho de um gestor



17

vai além do administrativo, compreendendo, sobretudo, aspectos pedagogicos.
Assim, “pensar nestas instancias isoladamente, sem a teia que deve tecer um
trabalho em equipe é caminho para um controle autoritario, uma gestdo monolitica e
autocratica" (Mocarzel; Rojas; Pimentel, 2018, p. 166-167).

O gestor escolar apresenta uma fungédo essencial na implementagdo de
politicas publicas, afinal, € na escola que as diretrizes governamentais se
concretizam e se transformam em acgdes praticas. E, nesse sentido, uma gestéo
eficiente, democratica e descentralizada, tende a caminhar para uma melhor
aplicagdo dos recursos e, de igual modo, oferecer mais suporte para que os
professores possam desenvolver o seu trabalho, colaborando, dessa maneira, para
que os estudantes tenham acesso a um ensino de qualidade.

Pode-se dizer que a gestdo escolar é a esfera de maior importancia no
processo de implementagdo de uma politica publica a ponto de Da Silva Souza et al.

ponderarem que

o ponto de encontro entre as politicas publicas educacionais e
gestdo escolar se materializa, nas acdes e intervencdes
governamentais que contam diretamente com o papel gestor da
escola, onde as politicas tém o papel de traduzir as intengcdes do
Poder Publico, e através das intervencbes propostas em seus
planos, sdo transformadas em praticas que se materializam na
gestao. (Da Silva Souza et al., 2023, p. 225)

A vista disso, o gestor escolar pode contribuir de maneira significativa para
a transformacao desse processo, uma vez que organiza e traga caminhos que serao

trilhados pela instituicao pela qual é responsavel. Heloisa Lick (2009) enfatiza que

dirigentes de escolas eficazes sao lideres, estimulam os professores
e funcionarios da escola, pais, alunos e comunidade a utilizarem o
seu potencial na promog¢ao de um ambiente educacional positivo e
no desenvolvimento do seu proprio potencial, orientado para a
aprendizagem e construgédo do conhecimento (Luck, 2009, p. 2).

O que Luck (2009) afirma em relacéo aos dirigentes de escolas eficazes
pode ser dirigido também aos gestores escolares de forma geral, haja vista que
essa € nossa expectativa em relacéo a todos eles. Sobre isso, vale a pena enfatizar
que uma gestéo escolar é eficaz quando seus dirigentes lideram as agdes escolares

orientados por uma visdo abrangente e global do seu trabalho.
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A gestao escolar requer flexibilidade, buscando desenvolver um trabalho
satisfatério junto aos demais sujeitos escolares. A direcdo cabe auxiliar toda a
equipe, por meio de agdes direcionadas ao desenvolvimento educacional e
pedagogico, além das questdes financeiras e burocraticas que também sao de sua
competéncia. A escola, segundo Saviani (1996), € uma instituicdo de natureza
educativa. Portanto, cabe ao diretor o papel de garantir o cumprimento da fungéo
educativa que é a razao de ser da escola. E, “nesse sentido, € preciso dizer que o
diretor de escola é, antes de tudo, um educador; antes de ser administrador ele é
um educador” (Saviani, 1996, p. 208). Levando em consideragao o fato de que os
cargos de diregdo sdo ocupados por professores, antes de serem gestores, sao
todos professores.

Diante disso, analisar e refletir sobre como se deu o processo de
implementacdo do Novo Ensino Médio e como a gestdo da escola tem lidado com
todas essas mudangas é algo consideravel, uma vez que possibilita ter uma visao
mais clara de como as politicas governamentais para a educagado sao pensadas e
criadas e, de fato, como chegam até a escola e sao, por ela, implementadas em seu
dia a dia.

Isso posto, este estudo apresenta a seguinte questdo mobilizadora: como
se deu o processo de implementagdo do Novo Ensino Médio e como a gestao da
escola tem lidado com todas essas mudangas? A partir de tal questao,
estabelece-se como objetivo geral identificar como se deu a atuagdo da gestéo
escolar em meio a implementacdo da reforma do ensino médio em uma escola
estadual de Minas Gerais, localizada em um municipio de pequeno porte, € 0
movimento feito pela gestdo diante de tais mudangas’. Neste ponto, cabe destacar
que se trata da unica escola publica que oferece o ensino médio na cidade.

A partir desse objetivo geral, desdobram-se alguns objetivos especificos,

quais sejam:

e Analisar a reforma do ensino médio instituida pela Lei n® 13415 de 2017, a partir

de um olhar acerca das mudancgas ocorridas em relagao ao formato anterior.

' Vale ressaltar que, como se trata de uma pesquisa em um municipio de pequeno porte, em
conversa com a orientadora, optou-se, apds a qualificagcdo e a submissao do projeto ao Comité de
Etica, por alterar o titulo do presente trabalho de modo a preservar o anonimato do local e dos
participantes deste estudo. Foi retirado do titulo o nome da cidade em que a escola esta localizada.
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e Conhecer, por meio de documentacgao elaborada e publicada pelo Ministério da
Educacdo, pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais e pela
prépria escola pesquisada, como a reforma pode ter chegado até a unidade de
ensino.

e Investigar, por intermédio de entrevistas com os gestores da escola pesquisada,
como se deu a implementagao da reforma do ensino médio em sua unidade de
ensino.

e Analisar os dados derivados das entrevistas a luz da bibliografia e da

documentacéo pesquisadas.

Na tentativa de encontrar respostas que possam embasar esses
questionamentos e, consequentemente, atender aos objetivos em questdo, a
pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem qualitativa, através de um
estudo de caso em uma escola publica do estado de Minas Gerais, localizada em
um municipio de pequeno porte na Zona da Mata Mineira.

Para um melhor entendimento, sao descritos o0s procedimentos
metodolégicos que foram utilizados para a realizagdo da presente pesquisa,
indicando local, participantes, objetivos e instrumentos metodoldgicos utilizados
para a coleta dos dados e andlise da questdo investigada. Para Gatti (1999),
método nao é algo abstrato. De acordo com a autora, “método é ato vivo, concreto,
que se revela nas nossas agdes, na nossa organizagcéo e no desenvolvimento do
trabalho de pesquisa, na maneira como olhamos as coisas do mundo (Gatti, 1999,
p. 63).

O método nasce do embate de ideias, perspectivas e teorias com a
pratica. Ele ndo é somente um conjunto de regras que ditam um
caminho. E também um conjunto de crencas, valores e atitudes. Ha
que se considerar o aspecto interiorizado do método, seu lado
intersubjetivo e até, em parte, personalizado pelas mediagdes do
investigador. Ou seja, 0 método, para além da ldgica, é vivéncia do
préprio pesquisador com o pesquisado (Gatti, 1999, p. 72).

Logo, o método de trabalho precisa ser vivenciado em toda a sua extensao.
Nesse contexto, a procura por uma resposta para a questdo mobilizadora deste
estudo foi o que fez com que se buscasse alcangar o objetivo desta pesquisa, que

se desdobra acerca de como se deu a atuacdo da gestdo escolar em meio a
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implementacdo da reforma do ensino médio em uma escola estadual de Minas
Gerais e o movimento feito pela direcdo diante de tais mudancas.

Por meio deste estudo foi possivel buscar um entendimento de como a
reforma do ensino médio chegou a escola investigada e o que foi feito, segundo a
gestdo escolar, a partir disso. André (1984), em seu artigo “Estudo de caso: seu
potencial na educacao”, enfatiza que os estudos de casos buscam descobertas e
procuram retratar a realidade de forma completa e profunda. A autora ainda
complementa, reforcando que esse tipo de estudo “pretende revelar a multiplicidade
de dimensdes presentes numa dada situagéo, focalizando-a como um todo, mas
sem deixar de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que favorecem
uma maior compreensao desse todo” (André, 1984, p. 52).

A escola investigada atende a alunos do ensino médio. Além de ser a unica
instituicao pertencente a rede estadual de Minas Gerais no municipio pesquisado, &
também a unica que oferta essa etapa final da educacédo basica. Tal realidade
abrange a maioria dos municipios brasileiros. Segundo o Ministério da Educacéao,
51% dos municipios brasileiros possuem apenas uma escola de ensino médio?.

Logo, o fato de ser a unica escola de ensino médio em uma cidade dessa
propor¢do é algo relevante para esta investigacdo, uma vez que entender como
uma politica educacional chega a uma escola, unica em um municipio de pequeno
porte, distante da sede da Secretaria de Estado de Educacdo (SEE) e com
informagdes que sdo, muitas vezes, intermediadas pela Superintendéncia Regional
de Ensino (SRE), é de extrema relevancia.

E valido ressaltar que investigar algo em uma etapa educacional que ndo
faz parte do meu dia a dia, como € o caso do ensino médio, é instigante e
desafiador. Nao sendo a etapa em que atuo, além de aprender no processo de
pesquisa, ha menos risco de que a familiaridade contamine, por assim dizer, a

investigacdo. Além disso, trata-se de uma etapa da educagéo basica que passou

2 O dado é apresentado na matéria, divulgada em agosto de 2024, no proprio site do governo. A
noticia traz que foi sancionada, pelo presidente da republica, a Lei n® 14.945/2024, que reestrutura o
ensino médio a partir de 2025. Em seu conteudo é exposto que mais da metade dos municipios
brasileiros possuem apenas uma escola de ensino médio, o que pode comprometer a oferta de
itinerarios e a escolha dos estudantes nesse contexto. Disponivel em: Sancionada lei que reestrutura
0 ensino médio — Ministério da Educacao
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por uma reforma e, em meio as muitas criticas e fragilidades, vive uma crise de
identidade, como pontua Krawczyk (2009)3.

Os participantes desta pesquisa sao os sujeitos que compdem a dimensao
de gestdo da escola: Diregdo, Vice-direcdo e Especialista em Educacdo Basica
(EEB)*. Apesar de a pesquisa ter como foco a implementagcdo do Novo Ensino
Médio, instituida pela Lei n°® 13.415/2017, é valido ressaltar que tais mudancas se
deram em periodos muito préximos da retomada das aulas presenciais. Com a crise
sanitaria provocada pela covid-19, a implementagdo do Novo Ensino Médio acabou
sendo atrasada e, de fato, tomou uma propor¢gao maior, em 2022, nas escolas de
todo o Brasil. Sem duvida, foi uma situacdo complexa, em meio a um momento
conturbado, visto que as unidades de ensino estavam retornando de um periodo
com aulas remotas e, em vez de planejarem uma reorganizagao curricular de
recomposi¢cao da aprendizagem, foi necessario que se adequassem as mudangas
advindas com a reforma, incluindo um ajuste curricular permeado por diversas
criticas e questionamentos.

Diante desse contexto, investigar como ocorreu a implementacdo da
reforma do ensino médio € de suma relevancia para entender essa politica e o que
foi feito, a partir dela, na escola investigada. Nesse mesmo sentido, a pesquisa
possibilitou analisar também a atuagdo dos sujeitos nesse processo, procurando
entender, inclusive, as agbes que, segundo a diregao escolar, foram feitas frente a
esse novo modelo de ensino, definido a partir dos textos dessa politica.

Para isso, foi realizada uma pesquisa bibliografica - sobre o ensino médio e
sua mais recente reforma - e documental - pelo estudo detalhado do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), Regimento Escolar e demais documentos instituidos pela
escola, assim como aqueles estabelecidos pela Secretaria de Educagao de Minas
Gerais e pelo Ministério da Educacado acerca do Novo Ensino Médio. Essa analise
teve como finalidade compreender essa politica e como ela foi implementada pela
instituicdo na qual a pesquisa foi desenvolvida.

A andlise documental, conforme pontuam Ludke e André (1986, p. 38),

“‘pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja

3 Para Krawczyk (2009), fala-se da perda da identidade do ensino médio, mas esse nunca teve uma
identidade muito clara, a ndo ser a de servir como trampolim para a universidade ou para a formagao
profissional.

4 O EEB na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais € um coordenador pedagdgico cuja fungéo é
liderar o processo pedagdégico nas unidades de ensino.
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completando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema”. Ela também é caracterizada, para Sa-Silva et al.
(2009, p. 5), como “um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a
apreensdo, compreensao e analise de documentos dos mais variados tipos”. Logo,
uma analise documental pode ser desenvolvida por meio de diversas fontes e
documentos. Por isso, a relevancia de se tentar compreender todo o percurso
tracado até chegar a escola e ser implementada por ela, analisando legislacéo e
demais documentos que orientam as instituicdes quanto a reforma do ensino médio.

Para dar prosseguimento a pesquisa e ampliar as analises e a coleta de
dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com gestores escolares, com
a finalidade de compreender como se deu a implementacido da reforma na escola e
a participagao de cada um desses sujeitos nesse processo.

Vale ressaltar que a escolha da entrevista semiestruturada ocorreu pelo
fato de ser um instrumento que favorece o dialogo de forma espontanea, visto que
os entrevistados podem dispor de uma maior liberdade para responder as
questbes. Portanto, viabiliza-se mais versatilidade a coleta de dados,
possibilitando ao pesquisador direcionar as questdes, de modo a obter uma maior
quantidade de informacbes e, dessa forma, enriquecer mais os elementos da

pesquisa. Laville e Dionne (1999) mencionam que,

por essa via, a flexibilidade possibilita um contato mais intimo entre o
entrevistador e o entrevistado, favorecendo assim a exploracdo em
profundidade de seus saberes, bem como de suas representagdes,
de suas crengas e valores (Laville; Dionne, 1999, p. 188 - 189).

E importante destacar que a pesquisa bibliografica mencionada neste
trabalho, acrescida de outras leituras, serviu de apoio para a analise documental,
bem como se consubstanciou como suporte fundamental para analisar os dados
obtidos nas entrevistas com os gestores escolares.

A condicao de professora me faz acreditar que o movimento da pesquisa
nos chama permanentemente ao exercicio do olhar que se dirige ao lugar e a
problematica que se quer conhecer e analisar de uma forma sensivel e minuciosa.
Ao analisar a atuagéo da gestéo escolar no processo de implementagéo da reforma,
foi possivel também perceber como se deu o exercicio da dire¢cdo, especialistas e,

consequentemente, professores frente a essa politica na escola, que, diga-se de
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passagem, ocorreu em um momento conturbado de retomada das aulas
presenciais, apos a pandemia da covid-19.

Nesse sentido, por meio das pesquisas bibliografica e documental, bem
como das entrevistas, buscou-se atingir os objetivos delimitados para o presente
trabalho. Analisar esses dados foi de grande valia para entender como essa politica,
permeada por tantos questionamentos e criticas, chegou a instituigdo escolar
investigada e como ela esta lidando com todas essas mudancas. E sabido que se
trata de uma tematica bastante complexa e que, implicitamente, envolve muitos
outros fatores. Entretanto, € o comecgo para entender o percurso tomado por essa
politica nas instituicoes de ensino e o direcionamento que estdo dando ao processo
de ensino-aprendizagem nessa etapa final da educacéao basica.

Este trabalho apresenta, além deste capitulo introdutério, mais trés
capitulos, sendo dois deles dedicados a discussao tedrica. O segundo capitulo traz
uma discussdo em torno da reforma do ensino médio, contextualizando os
momentos historicos e politicos que permearam o processo de construgdo e
implementagcdo dessa politica educacional, tentando entender o caminho percorrido
pela reforma no estado de Minas Gerais. Em seguida, é realizado um dialogo
entrelagando a reforma do ensino médio e a implementagdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), refletindo sobre o tipo de ensino, o elo entre essas duas
politicas educacionais e as possiveis intengdes por tras dessas politicas. Para
embasar a discusséo, sdo utilizadas como referéncias Kuenzer (2000), Moll (2017),
Silva e Sheiber (2017), Frigotto e colaboradores (1993, 2016, 2017, 2018), Saviani
(2013), Apple e Beane (1998), Libaneo (2012, 2015), Lopes (2019), entre outros.

No terceiro capitulo é apresentada, em um primeiro momento, uma analise
do conceito de gestdo escolar, definicbes e aspectos fundamentais que envolvem
sua pratica, fazendo, ainda, uma reflexao sobre gestado democratica e participativa.
Ja na etapa seguinte, expde-se uma discussao acerca dos desafios enfrentados por
uma gestao de escola publica e as possiveis dificuldades encontradas pelo gestor
em meio as mudangas trazidas pela reforma do ensino médio. Para isso, estudos
como de Luck (2009, 2011), Paro (2010), Libaneo (2012), entre outros, serviram de
base para a reflexao.

E mister ressaltar que, além de autores que abordam problematicas
especificas dentro do escopo de nosso objeto de estudo, a discussao também se

ancora em leis e documentos normativos e orientadores da educacéo no Brasil, tais
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como Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional/LDBEN (1996), Plano Nacional de Educacao/PNE (2014) e Base Nacional
Comum Curricular/BNCC (2017, 2018). Ademais, sao utilizados como referéncias,
além da Lei n° 13.415/17 que dispde sobre o Novo Ensino Médio e norteia a
discussdo, as resolugbes e os documentos orientadores que amparam a
implementagcdo do NEM em Minas Gerais, conforme se pode verificar ao longo do
texto.

O quarto capitulo traz um breve retorno acerca do percurso metodologico
utilizado para a realizagdo da pesquisa, assim como a contextualizagdo do local e
dos sujeitos investigados, levando em consideragao a realidade na qual esta
inserida. Dando sequéncia, esse capitulo também é constituido pelos dados
identificados e obtidos por meio deste estudo, destacando o contexto da pratica da
politica do Novo Ensino Médio, o perfil dos participantes, suas percepg¢des sobre a
etapa final da educacio basica e a respeito da reforma, estabelecendo, ainda, um
dialogo entre a politica do NEM e o seu processo de implementacdo na escola
investigada. Dessa forma, esse capitulo articula os dados da pesquisa aos
documentos da reforma e ao que ja foi publicado por analistas que tratam do tema.
Por fim, na quinta e ultima secido deste estudo, encontram-se as consideragoes
finais, buscando, a partir da investigacao realizada e dos dados obtidos durante o
percurso da pesquisa de campo, uma resposta a questao proposta neste trabalho.

Isso nao significa, necessariamente, que a investigagao termina, mas que, a
partir dela, possa-se ter alcangado dados para que os estudos continuem e, dessa
forma, contribuir para a busca de uma politica de reforma, de fato, assertiva e que

atenda as demandas que o ensino médio no pais anseia.
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2 ENSINO MEDIO E POLITICAS EDUCACIONAIS: IMPLICAGOES E
PERSPECTIVAS

Quando se trata de refletir sobre o sistema educacional no Brasil, Krawczyk
(2009) assevera que ha um consenso em torno de que o ensino médio € uma etapa
que provoca e estimula os mais controversos e, muitas vezes, polémicos debates,
seja pelos persistentes problemas de acesso, pela qualidade da educagéao ofertada,
ou, ainda, pela discussao quanto a sua identidade.

Por isso, falar em ensino médio é fomentar um didlogo que envolve
diversos conceitos, momentos histéricos, sociais e politicos. Para Kuenzer (2000), a
histéria dessa etapa final da educagéao basica revela dificuldades tipicas de um nivel
de ensino que, por ser intermediario, demanda responder a ambiguidade gerada
pela necessidade de ser, ao mesmo tempo, terminal e propedéutico.

De acordo com a pesquisadora, o ensino médio,

embora tendo na dualidade estrutural a sua categoria fundante, as
diversas concepgdes que vao se sucedendo ao longo do tempo,
refletem a correlagdo de fungdes dominantes em cada época, a
partir da etapa de desenvolvimento das forgcas produtivas (Kuenzer,
2000, p. 13).

No decorrer da histéria, o ensino médio no Brasil € marcado por diversas
transformacgdes que refletem as mudancgas sociais, politicas e econdmicas do pais
ao longo dos anos. E uma etapa da educacédo basica que, desde o seu surgimento,
passou por varias fases e reformas, o que contribui para que o ensino médio
enfrente dificuldades para definir a sua identidade no decurso da histéria
educacional brasileira.

Todas essas mudangas implicam uma série de outras compreensdes, tendo
relacdo direta com o lugar ocupado por essa etapa final da educagao basica no
interior das politicas educacionais, com o0 seu processo de financiamento ao longo
dos anos, da sua representacido social no contexto educativo no pais e, ainda, com
o campo de disputas dos agentes envolvidos. Conquanto se trate de questdes
coadjuvantes, atravessam as discussbdes acerca do ensino médio ha décadas e
contribuem para as problematicas que circundam essa etapa.

Caracterizado como a etapa final da educacado basica e com duracao

minima de trés anos, o ensino médio foi consolidado a partir da Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), em substituicdo ao antigo segundo
grau. De acordo com a referida legislagao (versao atualizada), o ensino médio tem

como finalidades:

| - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento
de estudos; Il - a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condigdes de ocupagao ou
aperfeicoamento posteriores;

Il - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

v - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (Brasil, 1996).

Tais finalidades, que serdo analisadas e discutidas de forma mais
aprofundada no final deste capitulo, acabaram gerando uma dualidade de
expectativas em relagcdo a essa etapa da escolarizagcido. Atreladas a isso, estdo as
politicas educacionais voltadas, sobretudo, para essa etapa da educagao basica e
suas implicagdes e perspectivas para com a garantia do direito a educacgao.

Para realizar tal analise, na primeira parte deste capitulo, sera realizada
uma breve retomada histérica envolvendo essa etapa final da educacido basica,
resgatando, de forma sucinta, o contexto percorrido pelo ensino médio nas ultimas
décadas.

Dando continuidade, sera desenvolvida uma discussao contextualizando a
reforma do ensino médio de 2017 e os momentos histéricos e politicos que
permearam o processo de construgdo e implementacdo dessa politica educacional,
bem como os argumentos que serviram de base e acabaram impulsionando a
criacdo da reforma.

Por enquanto, ndo da para afirmar se essa politica de reforma trouxe ou
nao avangos para o ensino médio, uma vez que ainda esta sendo implementada,
mesmo que em meio a previsado de novas mudangas para 2025, conforme a Lei n°

14.945/2024°. Todavia, a necessidade de uma nova reestruturagéo sinaliza que a

5 Instituida por meio da Lei n°® 14.945/2024, de 31 de julho, a Politica Nacional de Ensino Médio traz
normas que reestruturam essa etapa de ensino, alterando a Lei n® 9.394/1996, de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, e revogando parcialmente a Lei n°® 13.415/17, que dispds sobre a reforma do
ensino médio. Segundo o Ministério da Educagéo, a lei determina que os sistemas de ensino devem
comegar a implementagao do ensino médio a partir de 2025, para os estudantes da primeira série do
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reforma instituida pela Lei n° 13.415/17 nao foi efetiva a ponto de suprir as
demandas que essa etapa de escolarizacdo tanto carece. Afinal, a reforma tem
mostrado desafios que nao estdo sendo superados, o que podera provocar
inquietacbes quanto a essa reforma se tratar de uma proposta nova ou, em
contrapartida, ndo passar de um empoeirado discurso que envolve essa etapa final
da educacao basica, como mencionado por Silva (2018).

Por fim, sera promovido um debate entrelagando a reforma do ensino médio
e a implementagcado da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) direcionada a essa
etapa, bem como o tipo de ensino proposto, a relagcdo entre essas duas politicas

educacionais e as intengcdes que podem estar por tras de tais politicas.

2.1 O ENSINO MEDIO NO BRASIL: UM BREVE RESGATE DE SEU PERCURSO

O ensino médio no Brasil surgiu em um contexto de transformagao
educacional e social ao longo do século XX. A educagao secundaria, inicialmente,
era oferecida apenas por escolas privadas e focava em um curriculo voltado para a
formagao de elites.

Em 1920, com a Reforma Francisco Campos, a educagao foi estruturada e
0 ensino secundario comegou a ser organizado de uma forma mais sistematica.
Além de integrar os niveis de educagao primaria e secundaria, a Reforma Francisco
Campos propds a criagao de instituicdbes especificas direcionadas ao ensino
secundario.

Vale reforcar que a chamada “Reforma Francisco Campos™ (1931)
estabeleceu oficialmente, em nivel nacional, a modernizagdo do ensino secundario
brasileiro. Segundo Dallabrida (2009), a reforma conferiu maior organicidade a
cultura escolar do ensino secundario por meio da fixacdo de uma série de medidas,
tais como o aumento do numero de anos do curso secundario e sua divisdo em dois

ciclos, curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria dos estudantes as aulas, a

ensino médio. Em 2026, as regras comecarao a valer também para a segunda série e, em 2027, para
a terceira.

6 O Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, dispde sobre a organizagdo do ensino secundario.
Disponivel em:
http://leqislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%2019.890-193170penD
ocument
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imposicdo de um detalhado e regular sistema de avaliagdo discente e a
reestruturagao do sistema de inspecgao federal (Dallabrida, 2009, p. 185).

O ensino médio, como uma etapa formal da educacio no Brasil, comegou a
ser estruturado com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN) de
1961, que estabeleceu o 2° grau (nhomenclatura antes utilizada para o ensino meédio)
como uma etapa da educacao basica. De acordo com o Art. 34 do documento, “o
ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera,
entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de formagao de professores para o
ensino primario e pré-primario” (Brasil, 1961).

A Lei n°® 4.024/1961 previa, em o seu Art. 3° o direito a educacao pelo poder
publico em todos os graus, cabendo ao Estado subsidiar recursos as familias que
ndo apresentarem condicdes para acessar ou permanecer na escola, como

menciona o texto do préprio documento:

Art. 3° O direito a educacéo € assegurado:

| - pela obrigacdo do poder publico e pela liberdade de
iniciativa particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na
forma de lei em vigor;

II- pela obrigagdo do Estado de fornecer recursos
indispensaveis para que a familia e, na falta desta, os demais
membros da sociedade se desobriguem dos encargos da educagéo,
quando provada a insuficiéncia de meios, de modo que sejam
asseguradas iguais oportunidades a todos. (Brasil, 1961)

Em 1971, houve uma nova reforma curricular realizada pela Lei n°
5.692/1971. Nesse documento, a LDB traz, em seu Art. 4°, que “a preparagao para
o trabalho, como elemento de formacéo integral do aluno, sera obrigatéria no ensino
de 1° e 2° graus” (Brasil, 1971), acrescentando, ainda, que essa preparagao para o
trabalho “podera ensejar habilitagdo profissional, a critério do estabelecimento de
ensino” (Brasil, 1971). Logo, é possivel verificar que a preparagéo para o trabalho é
algo presente em reformas e politicas educacionais anteriores.

Passando para meados da década de 1990, pode-se falar que o ensino
médio publico no pais veio se expandindo de forma gradativa. De acordo com
Krawczyk (2009),

nos primeiros anos da década de 1990, houve um aumento
significativo no numero de matriculas para o ensino médio: 34,5%,
entre 1991 e 1994. Entre os anos 1996 e 2007, as matriculas
passaram de 5.739.077 para 8.369.369, um aumento de 41,7% (...).
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Porém, o abandono e a reprovacdo persistem nessa etapa da
educacao basica. Em 2007, a taxa de abandono foi de 13,3% e a de
reprovagao de 12,7%2 (...). Nao se verificou, nos ultimos dez anos,
diminuicdo significativa dessas taxas, nem tendéncia de queda.
(Krawczyk, 2009, p. 9)

A autora complementa enfatizando que o fato de o ensino médio ter se
expandido ndo caracteriza que houve necessariamente um processo de
universalizagdo da educacéo, relativo as altas porcentagens de jovens ainda fora da
escola, a tendéncia a diminuicdo do numero de matriculas, que vem acontecendo
desde 2004, e, ainda, a persisténcia dos altos indices de evasao e reprovacao
(Krawczyk, 2009)

Em 1996, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN), o ensino médio conquistou um olhar diferenciado na formacao integral do
estudante. Agora, além da formag&o académica, revelava-se como uma etapa
fundamental também para a formagao cidada do estudante, conforme previa o seu
art. 35, segundo o qual cabe a essa etapa “o aprimoramento do educando como
pessoa humana, incluindo a formagado ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico” (Brasil, 1996).

E, assim, o ensino médio foi passando por diversas transformacgdes ao
longo da histéria, dando origem a politicas educacionais, muitas vezes, incoerentes
e precipitadas, mas que surgem na tentativa de sanar os problemas presentes
nessa etapa de escolarizagao.

A questdo a se pensar € que tais politicas, inegavelmente, vém sempre
acompanhadas dos interesses daqueles que a elaboram. Levando em consideragao
o contexto da época, Nascimento (2007) menciona que essas politicas tém
expressado o dualismo educacional fundamentado, sobretudo, na divisdo social do
trabalho, que “distribui os homens pelas fungdes intelectuais e manuais, segundo
sua origem de classe, em escolas de curriculos e conteudos diferentes”
(Nascimento, 2007, p. 78). O autor ainda complementa enfatizando que o ensino
meédio tem sido, historicamente, seletivo e vulneravel a desigualdade social.

Nessa perspectiva, desde a aprovagao da LDB em 1996, o ensino médio
vem passando por um processo de acirrada disputa quanto as suas finalidades. E,
em meio a esse contexto, diferentes argumentos surgem quanto a sua
intencionalidade. Afinal, qual seria o objetivo do ensino médio? Apenas para

consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental ou,
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mais que isso, preparar os estudantes para o ensino superior? Ou se pode dizer
que o ensino médio seria também uma preparagao para o mercado de trabalho e
para o exercicio da cidadania?

De acordo com Silva, uma das razdes para toda essa discussado “é¢ a
expansao do acesso que incluiu na ultima etapa da educagao basica um numero
imenso de jovens que dela passavam ao largo” (Silva, 2018, p. 7). Isso fez com que,
segundo a autora, questionamentos em torno de “qual ensino médio” e “para quem”
ganhasse destaque nos marcos normativos e nas agdes do executivo federal. O
quadro a seguir traz um panorama cronoldgico dos principais acontecimentos na
politica educacional no pais, a contar da publicagdo da LDB n° 9.394/1996 até a

primeira versdao da BNCC do ensino médio, em 2018. Veja.

Quadro 1- Ensino Médio e Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio
Cronologia dos marcos normativos e agdes do poder executivo federal - 1996-2018

Ano Marcos normativos e a¢oes do poder executivo federal

20 de dezembro: Sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional Lei n° 9.394/96

Art. 26 — determina que se tenha uma base nacional comum para
1996 todas as etapas da educacéao basica

Art. 35 — finalidades do Ensino Médio

Art. 36 — organizacéao curricular do EM

Art. 39 e 40 — tratamento da Educacéao Profissional

Decreto n® 2.208/97: Regulamenta os artigos 39 e 40 que tratam da
1997 oferta da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
Formas de oferta: Concomitante e Subsequente

Homologada a Resolugdo 03/1998 do Conselho Nacional de
Educacado, com base no Parecer 15/98 - Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)

1998 Sintese: Vincula o curriculo do EM a demandas do mercado de
trabalho e do setor produtivo. Propde o curriculo com base em
competéncias e habilidades
Primeira edigdo do ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

MEC publica os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM)

Organizado por areas, define “competéncias e habilidades” para cada
arealdisciplina

Parecer 16/99 DCNEP Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional

1999

2003/2004 Seminario em Brasilia - Ensino Médio: Ciéncia, Cultura e Trabalho
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Sao enunciadas as ideias centrais que darao sustentacao conceitual e
metodoldgica a um processo de reformulagdo do EM: Trabalho, ciéncia
e cultura

Decreto n° 5.154/2004 Revoga o Decreto n° 2.208/97 Possibilita o
Ensino Médio Integrado EP integrada ao EM

EC 59/2009 Obrigatoriedade escolar para a faixa etaria de 15 a 17
anos (faixa etéria indicada para a etapa).

2009 Criado o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) com vistas a
induzir a reformulacao do EM
Aprovado o Parecer 05/11
2011 Altera as DCNEM Incorpora as bases conceituais debatidas no
Seminario de 2003.
Homologadas com base no Parecer 05/11 a Resolugao 02/12: novas
2012 DCNEM.
Criada na Camara dos Deputados a Comisséo destinada a promover
estudos com vistas a reformulagcao do EM (CEENSI).
Em discussdo o PL em varias audiéncias publicas é aprovado em 17
2014 de dezembro com vistas a ir a plenario em 2015 (o que nao ocorre).

Aprovado o Plano Nacional de Educagao Meta 3 — universalizar em
85% o0 acesso da faixa etaria de 15 a 17 anos.

Reforma do Ensino Médio
Michel Temer assume em agosto de 2016

2016/2017 MP 746/16 Publicada em 23 de setembro: 11 audiéncias publicas.
Fevereiro de 2017 foi aprovada no Congresso Nacional a Lei n°
13.415/17 originada na MP 746/16.

Abril de 2018 - MEC torna publica a primeira versdo da BNCC do EM
Retrocede ao curriculo organizado por competéncias.

2018 Apenas Lingua Portuguesa e Matematica tém detalhamento. As
demais disciplinas estdo subsumidas em areas descritas em termos de
competéncias que o EM deve desenvolver nos estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Silva (2018).

Com base no quadro, € possivel verificar que, em pouco mais de 20 anos,
foram criadas duas diretrizes curriculares para o ensino médio, duas para a
educacgao profissional técnica de nivel médio, dois decretos para essa modalidade,
uma alteragdo constitucional, um projeto de lei, um Programa Indutor de
Reformulagdo Curricular (ProEMI), sem falar nas alteragbes nas avaliagbes em
larga escala (Silva, 2018). E interessante observar a proximidade entre as
normativas em torno das politicas curriculares com o texto da Base Nacional

Comum Curricular de 2018 das quais a autora destaca: Parametros Curriculares
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Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 1999); Parecer CNE/CEB15/98 e Resolugao
CNE/ CEB 03/98 - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Brasil,1998); BNCC Ensino Médio (Brasil, 2018).

Ao analisar os documentos normativos anteriores comparando-os com o
que se tem atualmente para o ensino médio, € possivel observar uma certa
afinidade entre eles. O art. 36 da Medida Proviséria 746/167, por exemplo, traz uma

ideia de organizacgao curricular baseada na definicdo de competéncias.

Art. 36. § 3° A organizagdo das areas de que trata o caput e das
respectivas competéncias, habilidades e expectativas de
aprendizagem, definidas na Base Nacional Comum Curricular, sera
feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino (Brasil, 2016b).

A prépria Lei n°® 13.415/178, que se originou a partir da Medida Proviséria
746/16, e que deu, de fato, origem a reforma do ensino médio, manteve essa ideia
quando descreve, em seu art. 36, que “a organizagao das areas de que trata o caput
e das respectivas competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios
estabelecidos em cada sistema de ensino” (Brasil, 2017).

Em abril de 2018, a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio
(BNCCEM) propde, em seu documento, um conjunto de competéncias gerais e
outro de competéncias especificas para cada area do conhecimento, que visam
orientar a formacéo dos estudantes em diferentes disciplinas.

Tais analises, conforme pontua Silva (2018), evidenciam uma proximidade
entre tais documentos normativos, demonstrando que muitas das ideias e
concepcdes que se fazem presentes nas politicas educacionais tém suas raizes em
discussbes ja existentes, como é o caso da reforma do ensino médio, que sera
analisada de forma mais aprofundada a seguir. A questao é que o ensino médio &
uma etapa que sempre foi objeto de reformas e, no entanto, vivencia uma dualidade
desde a sua instituicdo, visto que as politicas direcionadas a essa etapa da
educacao basica ndo conseguiram, até o momento, dar conta dessa dualidade que

perpassa o ensino médio no Brasil.

" A Medida Proviséria 746 de 2016, cujo objetivo era promover alteragdes no ensino médio, entre as
quais criar a Politica de Fomento a Implementagao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(EMTI), sera discutida mais adiante.

8 A Lein® 13.415 de 2017 sera discutida mais adiante.
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2.2 CONTEXTUALIZANDO A MAIS RECENTE REFORMA DO ENSINO MEDIO

Previsto no Plano Nacional de Educacéo de 2014 (PNE), o Novo Ensino
Médio surgiu a partir de mudancas recentes na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) e da elaboragdo do texto direcionado ao ensino meédio da
Base Nacional Comum Curricular (Briskievicz; Steidel, 2018).

A atual reforma do ensino médio, no entanto, foi consolidada com a
ascensao do vice-presidente Michel Temer (PMDB) a presidéncia da republica, apés
o conturbado processo de impeachment da entdo presidente Dilma Rousseff (PT),
em 2016. A partir dai, é possivel observar um novo cenario, permeado por reformas
que acabaram por aprofundar ainda mais as desigualdades na sociedade.

Em face dos inumeros retrocessos encetados durante o governo de Michel
Temer, a educagao acabou sofrendo interferéncia no seu processo organizacional,
tendo como pardmetro a privatizagdo e os interesses dos grupos empresariais.
Gaudéncio Frigotto (2018), em entrevista para a Revista Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio, afirma que o Governo Temer, no campo educacional,
‘representou o maior retrocesso dos ultimos 70 anos ou mais”, segundo ele, “com
consequéncias brutais a médio e longo prazo”.

Em setembro de 2016, “desconsiderando anos de debates acumulados em
torno do Projeto de Lei n° 4.680/2013, que propunha a reformulagdo do ensino
médio no pais” (Cassio; Goulart, 2022, p. 286), foi editada a Medida Proviséria (MP)
746°, pelo entdo Ministro da Educacdo, Mendonga Filho. Tal medida tinha como
objetivo promover alteragées no ensino médio, entre as quais criar a Politica de
Fomento a Implementagédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI).

Uma vez que a MP veio acompanhada de incentivos a oferta de educagao
em tempo integral, € valido retomar um pouco o seu percurso, visto que esta

diretamente relacionado a politica de reforma para o ensino médio.

® Como bem pontuam Ferretti e Silva (2017), € valido ressaltar que uma Medida Proviséria se aplica a
emergéncias nas quais o executivo tem a prerrogativa de tomar uma decis&o, sob a condi¢do de que
ela seja afirmada ou rejeitada, no todo ou em parte, mediante a sua conversdo em Projeto de Lei, ou
mesmo nao sendo apreciada pelo Congresso Nacional no prazo regimentalmente definido para tais
casos. O ensino médio dispde de uma legislagdo completa e atual, como é o caso da Lei de Diretrizes
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), o que leva a discussbes acerca de como a MP surgiu.
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O Plano Nacional de Educagao (PNE/2014) esta entre os documentos mais
recentes que abordam a construgcédo da escola publica em tempo integral. De acordo
com a meta 6, o objetivo é oferecer educagao em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, a
25% (vinte e cinco por cento) dos alunos da educacéao basica (PNE/2014). Segundo
Lima et al. (2020), tal meta serviu de base para que o Governo Federal elaborasse a
proposta de Politica de Fomento a Implementagao de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral (EMTI). Segundo os autores, a implementacao dessa politica integra
um conjunto de reformas educacionais voltadas para redimensionar os curriculos do
ensino médio, fundamentando, inclusive, o Art. 13 da Lei n° 13.415/2017, abordado
mais adiante.

Dentre os argumentos apresentados para a criagdo dessa reforma, e que
sao explicitados na pagina 8 do texto do préprio documento (Sumario Executivo da
MPV 746/2016), estao o propdsito de “corrigir o numero excessivo de disciplinas do
ensino médio, ndo adequadas ao mundo do trabalho” e, ainda, que a proposta de
divisdo em itinerarios formativos™ distribuidos por areas do conhecimento estaria
“alinhada com as recomendacdes do Banco Mundial e do Fundo das Nagdes Unidas
para Infancia (UNICEF)”.

A proposta do Novo Ensino Médio (NEM) foi justificada, também, como uma
resposta a uma escola tida como desinteressante, levando muitos jovens a evasao.
Outra razdo que justificava a urgéncia da lei, como menciona Silva (2018), foi o
desempenho insatisfatério no indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica
(IDEB) desde 2009, levando a necessidade de revisar os curriculos. Para Ferretti e
Silva (2017), as justificativas para as propostas de reforma curricular aglutinam-se

em torno de quatro situacgoes:

0 baixo desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica, conforme o indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica (IDEB); a estrutura curricular com trajetéria Unica para o
conjunto de estudantes, cuja carga compreende 13 disciplinas,
considerada excessiva e que seria a responsavel pelo desinteresse
e fraco desempenho; a necessidade de diversificacao e flexibilizacao
do curriculo, tomando por modelo os paises com melhor
desempenho no Programa Internacional de Avaliagao de Alunos
(PISA); o fato de que menos de 17% dos alunos que concluem o
ensino médio acessam a educagao superior, e que cerca de 10%
das matriculas estdo na educacgdo profissional como justificativa

1% O conceito sera aprofundado mais adiante.
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para a introducdo do itinerario “formacédo técnica e profissional’
(Ferretti; Silva, 2017, p. 393-394)

Logo, argumentos e justificativas para a criagcdo de uma reforma urgente
para o ensino médio, vieram ancoradas em dados como altos indices de evasao e
reprovagao, associados a resultados de avaliagdes internas e externas, indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) e Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA), respectivamente, indicando “a realidade de um
ensino médio falido, incapaz de cumprir metas e de atender as necessidades de
seus estudantes” (Castro, 2016)".

A publicagdo da Medida Provisoéria 746/2016 visava produzir mudangas na
organizagao curricular do ensino médio e no financiamento publico dessa etapa final
da educacao basica. A MP provocou uma divisdo no curriculo do ensino meédio,
composto, agora, por uma formagdo geral basica (FGB) e pelos itinerarios
formativos (IF). A partir de tal normativa, o curriculo seria composto da seguinte
forma: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e
Formacao Técnica e Profissional.

Além da extingdo da obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia, também
foram negligenciados os conhecimentos em Arte e Educacgao Fisica, assegurados
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugcdo CNE/CEB
02/2012). Outro ponto também criticado diz respeito a obrigatoriedade apenas do
ensino de Lingua Portuguesa e Matematica nos trés anos do ensino médio. O

Inglés, como uma lingua estrangeira, também passa a ser obrigatorio, o que nao

"Em agosto de 2016, a sociologa e secretaria executiva, do entdo Ministro da Educagdo Mendonga
Filho, Maria Helena Guimaraes de Castro, participou de uma entrevista com discurso de defesa em
prol da reforma do ensino médio. De acordo com Maria Helena, o Brasil tem um modelo que aplica
um ensino igual para todos os alunos, e que € unico no mundo. Segundo ela, em paises como
Franga, Inglaterra, Alemanha, Finlandia, Singapura e Australia, o curriculo do ensino médio é
diversificado e flexivel quando alunos atingem os 15 anos de idade, ressaltando que o proprio PISA é
aplicado a jovens de 15 anos porque, na maioria dos paises, o curriculo € igual para todos até essa
faixa etaria. Maria Helena pontuou que, nos Estados Unidos, a parte obrigatéria do curriculo, comum
a todos, representa menos da metade da carga horaria. Ja a outra metade compreende cursos
eletivos, organizados pelos estudantes de acordo com suas preferéncias e interesses. Cabe ressaltar
aqui que, contrariando as declaragbes da secretaria executiva, nos Estados Unidos, por exemplo,
usado como modelo por ela e, consequentemente, como referéncia para as mudangas educacionais
no Brasil, “a liberalizagcdo do mercado educacional e a flexibilizagdo curricular no ensino médio
geraram exclusao social, aprofundaram as desigualdades educacionais e levaram ao crescente
rebaixamento do desempenho dos estudantes (Morais, 2017). Além disso, os paises que ela cita
apresentam realidades distintas da nossa, o que deixa claro que as politicas podem ser pensadas
tendo outras como inspiragao sem, entretanto, deixar de considerar o contexto na qual e para a qual
esta sendo pensada. A entrevista completa esta disponivel em: Maria Helena Guimardes: "Ha um
tédio generalizado entre os alunos do ensino médio" - EPOCA | Ideias Acesso: 15 jan. 2025.
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deixa de ser um paradoxo ao analisar que grande parte dos paises que fazem

fronteira com o Brasil sdo paises de lingua espanhola. Para Moll (2017),

trocar uma lingua estrangeira por outra, no caso retornando ao
Inglés, que nunca deixou de estar presente nas escolas publicas
brasileiras, pelo expressivo numero de professores formados na
area, s6 reafirma o desprezo pelas relagdes Sul-Sul, que nos
permitem maior entrosamento com os paises da América Latina
(Moll, 2017, p. 71).

Outra questao que fez com que a Medida Proviséria 746/16 fosse alvo de
criticas dizia respeito ao notoério saber, que pode ser definido como a possibilidade
de que pessoas sem formacao apropriada, isto €, ndo licenciadas para aquela area,
pudessem assumir a docéncia, o que, em geral, contribuiria ainda mais para a
precarizagao do trabalho docente, além de interferir diretamente na qualidade dessa
formacao.

Apesar da repercussao negativa da Medida Provisoria, que reformulou e
deu inicio a polémica da reforma do ensino meédio, essa arbitrariedade foi
transformada na Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, sem a discussao devida
e necessaria e, ainda, sem contar com a participacdo da sociedade civil, dos
profissionais e defensores da area e dos discentes, que sado o0s principais
interessados no tipo de educacao que se planeja e idealiza.

Algumas alteragbes podem ser verificadas entre um texto e outro, como,
por exemplo: a carga horaria da formagao basica comum ou formagéo geral basica
(FGB), que, na Medida Provisoria, era de 1.200 horas, passando, depois da Lei n°
13.415/2017, para até 1.800 horas; as areas de Linguagens, Matematica e Ciéncias
da natureza, que integram o curriculo do ensino médio, foram acrescidas da
expressao “e suas tecnologias”, passando a compor o Art. 35 da LDB e retomando a
denominacado presente nos Paradmetros Curriculares Nacionais (PCN) e nas
Diretrizes Curriculares do ensino médio (DCEM) da década de 1990.

Além das alteragbes descritas anteriormente, estabeleceu-se a jornada em
5 (cinco) horas diarias, conferindo ao ensino médio a carga horaria minima de 3.000
(trés mil) horas. Os conhecimentos de Filosofia, Sociologia, Arte e Educagéo Fisica
passaram a ser obrigatérios na forma de “estudos e praticas”, assim como
especificado no Art. 35-A, § 2°, da LDB. Ja com relagao aos itinerarios formativos,

estes seriam ofertados aos estudantes em conformidade com as possibilidades dos
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sistemas de ensino. No quadro a seguir, € possivel observar, de forma resumida,

essas alteracoes.

Quadro 2- Alteracdes ocorridas na estrutura do ensino médio da MP n°® 746/16 para

alLein®13.415/17

Medida Provisoria

746/16

Lei n® 13.415/17

Carga-horaria minima

Carga horaria minima

Carga horaria minima de

anual anual 1.400 horas 1.000 horas
Carga horaria para a 1.200h 1.800h
Formacao Geral Basica
(FGB)
Linguagens
Matematica Linguagens e suas tecnologias

Areas que integram o
curriculo do ensino médio

Ciéncias da natureza

Ciéncias Humanas

Formacgao técnica e
profissional

Matematica e suas tecnologias
Ciéncias da natureza e suas
tecnologias
Ciéncias Humanas e sociais
Aplicadas
Formacao técnica e
profissional

Lingua Portuguesa e
Matematica

Obrigatorias nos trés
anos do EM

Obrigatdrias nos trés anos do
EM

Filosofia e sociologia

Nao obrigatérias

Obrigatorias na forma de
“estudos e praticas”.

Arte e Educacéo Fisica

N&o obrigatorias

Obrigatorias na forma de
“estudos e praticas”.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos documentos referenciados no quadro (2024).

Antes da reforma, o ensino médio era composto por 13 disciplinas
obrigatérias, trabalhadas separadamente. Com as mudangas, elas passaram a ser
integradas em quatro grandes areas do conhecimento, sendo 60% da carga horaria
destinada a conteudos da BNCC.

A previsdo era de que a reforma do ensino médio comecasse a ser

implementada um ano apds a aprovagao da Base Nacional Comum Curricular
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(BNCC), ou seja, a partir de 2019. No meio desse percurso, entretanto, 0 mundo se
deparou com uma pandemia de escala global, a pandemia da covid-19, que mudou
radicalmente a vida das pessoas e de toda a sociedade. Dessa forma, a

implementacdo do Novo Ensino Médio, em calendario nacional, teve inicio, de fato,

apenas em 2022.

Figura 1 - A reforma do ensino médio até a sua implementagao

MP n® 746

Promove alteragdes no
Ensino Médio, entre as
quais criar a Politica de
Fomento @
Implementaggo de
Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral
(EMTI).

Lei n® 13.415

Criada a partir da MP n®
746/2016

BNCC (Ensino Médio)

Decumente normativo que
define o conjunto de
aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem
desenvolver ao longo do
Ensino Médio. A BNCC seria o
suporte para a Lei n°
15.415/2017. Entretanto, a lei

Implementacao do
NEM

A reforma estava
prevista para ser
implementada um ano
apds a aprovagdo da
BNCC.

foi eriada antes mesmo de sua
aprovacgao.

T ———————————————————— -l"

Implementagdo do
NEM
Em 2022, iniciou-se
normalmente o ano letivo
nas escolas e,
simultaneamente, a
implementagdo do Novo
Ensino Médio.

Retomada das
aulas presenciais

No segundo semestre de
2021, instituigGes de
ensino de todo pais

deram inicio, de E}rmn
gradual, ao retorno das
aulas presenciais.

Pandemia da
coviD-19

Suspens@o das aulas

presenciais e inicio do
ensino remoto.

Fonte: Elaborada pela autora (2024)

A Lei n® 13.415/2017 manteve a determinagao presente na MP 746/2016 de
que “o curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos” (Brasil, 2017), determinagdo que passa a
compor o Art. 35 da LDB.

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e

objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do

Conselho Nacional de Educacgéo, nas seguintes areas

do conhecimento: (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

| - linguagens e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n°® 13.415, de
2017)
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lI- matematica e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n°® 13.415, de
2017)

lll - ciéncias da natureza e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n°

13.415, de 2017)

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas (Incluido pela Lei n°

13.415, de 2017).

A reformulagao do ensino médio visa possibilitar que os estudantes, a partir
do campo de interesse e aptidao, escolham o seu préprio itinerario formativo. Em
2010, no texto que resultou de extenso debate quanto as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, os itinerarios

formativos sdo compreendidos como

[...] roteiro de estudos em um plano de formagao continuada e como
percursos formativos que o estudante podera cursar no interior de
processos regulares de ensino, possibilitando sua qualificagdo para
fins de exercicio profissional e/ou prosseguimento de estudos (Brasil,
2010, p. 20).

Vale ressaltar que, em 30 de janeiro de 2012, os itinerarios formativos sao
incorporados pela resolugdo CNE/CEB n° 2 (Brasil, 2012), que definiu as diretrizes
curriculares nacionais para o ensino médio, todavia, sem um prognostico de quais
seriam o0s possiveis itinerarios a serem construidos. De acordo com o préprio

documento,

[...] a organizacao curricular do ensino médio deve oferecer tempos
e espacgos proprios para estudos e atividades que permitam
itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de melhor
responder a heterogeneidade e pluralidade de condigcdes, multiplos
interesses e aspiragdes dos estudantes, com suas especificidades
etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de desenvolvimento
(Brasil, 2012, p.

6).

O Guia de Implementacao do Novo Ensino Médio’?(2018) também traz uma
definicdo muito proxima dos itinerarios formativos como o conjunto de unidades
curriculares que escolas e redes de ensino oferecem aos estudantes de modo que

eles possam aprofundar os seus conhecimentos, sendo preparados para o

prosseguimento com os estudos ou para o trabalho.

2 Documento construido pelo MEC, em parceria com o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacédo (Consed), cuja finalidade € orientar as redes de ensino na implementagao do Novo ensino
médio. Disponivel em: Guia-de-implantacao-do-Novo-Ensino-Medio.pdf (anec.org.br)
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Dessa maneira, é proposta uma formacao flexivel, favorecendo diferentes
organizagdes curriculares nas instituicbes de educacéao. Tal concepgéao visa também
atender aos processos de formagao no decorrer da vida, apds a formacao em nivel
médio, relacionando o itinerario formativo do estudante as suas futuras atividades
profissionais e educativas.

Em Minas Gerais, a Resolugdo CEE n° 481/2021, em seu Art. 85, (Minas

Gerais, 2021), traz uma definicdo para os itinerarios formativos:

Os itinerarios formativos sao a parte flexivel, diversificada e dinamica
do curriculo, constituidos por um conjunto de unidades curriculares
que permitem, ao estudante, criar caminhos ou percursos distintos,
que irdo compor a sua formacado, a partir de suas escolhas, de
acordo com seus interesses, suas aptiddes, seus objetivos e seu
projeto de vida (Minas Gerais, 2021).

A partir da reforma do ensino médio, a proposta de organizagéo curricular
aponta os itinerarios formativos por areas do conhecimento, como ja mencionado,
ou mesmo podendo integrar areas diferentes, buscando atender a realidade local e
favorecendo a possibilidade de conexdes com a educacéao profissional.

Isso significa que, além das areas do conhecimento (Linguagens e suas
tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas), os estudantes, segundo as
orientacdes da reforma, terdo a possibilidade de se aprofundar em uma determinada
area por meio dos itinerarios formativos, incluindo a formacao técnica profissional.
De acordo com o Guia de Implementagao do Novo Ensino Médio (2018), as redes
terdo autonomia para definir os itinerarios que serdo oferecidos, levando em
consideracao suas particularidades e os anseios de discentes e docentes. Mas sera
que as instituicbes escolares e as redes de ensino estdo preparadas para atender
as demandas, ou melhor, as reformas propostas para o Novo Ensino Médio? Essa é

uma discussao que sera analisada adiante.

2.3 A POLITICA DO NEM EM MINAS GERAIS

A rede publica estadual de ensino de Minas Gerais é uma das maiores do

Brasil, contabilizando cerca de 1,7 milhdo de estudantes matriculados em 3.461
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unidades escolares, localizadas em 852 municipios mineiros, segundo informagdes
da prépria SEE/MG em 2023™. Para administrar uma rede tao abrangente e diversa,
o Estado conta com 47 Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs), que
acompanham de perto as agbes da pasta nas suas jurisdigdes. Com uma rede tao
extensa, como sera que Minas Gerais agiu frente a politica de reforma e a sua
implementacdo em suas escolas?

Dando inicio pelo EMTI, pode-se mencionar que o modelo de educagao que
amplia o tempo de permanéncia dos alunos na escola comegou a ser implementado
em 2017, em Minas Gerais, durante o governo de Fernando Damata Pimentel. Para
a sua implementacgao no estado, a SEE/MG elaborou, posteriormente, o Documento
Orientador da Politica de Educacgédo Basica e Integral e Integrada de Minas Gerais

(Minas Gerais, 2019)™, com orientagcao sobre o programa. Tal documento

(...) oferece subsidios para a atuagdo dos docentes nas fungdes
simultdneas do professor que atuara nos componentes curriculares
da Base Nacional Comum Curricular quanto nos componentes
curriculares ofertados na Parte Flexivel do Curriculo, além de
apresentar diretrizes para a constru¢cdo do Projeto Pedagdgico da
Escola, adequado a realidade da comunidade e do territdrio,
observando-se os principios da Educacao Integral e Integrada, bem
como as orientagdes gerais que norteiam o Programa (Minas Gerais,
2019, p. 39).

A escola de educagéao integral e em tempo integral tem raizes, segundo
texto do préprio documento (Minas Gerais, 2019), no legado de diferentes
movimentos tedricos e politicos e possui dispositivos legais que a amparam, como

se pode ver:

Em ambito nacional, um dos primeiros marcos legais é a
Constituicao Federal de 1988 que, em seu artigo 205, apresenta a
Educacédo como direito de todos e dever do Estado e da Familia,
promovida e incentivada com a colaboracio da sociedade. Ressalta,
também, sua importancia para o pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o
trabalho. O artigo 206 destaca os principios da Educacao no Pais: a
igualdade de acesso e permanéncia; a liberdade do processo de
construgdo do conhecimento; o pluralismo de ideias; a gestdo
democratica dos estabelecimentos de ensino e a qualidade do

¥ Dados informados pela SEE/MG em fevereiro de 2023, ressaltando que a articulagéo de rede
registra avangos no sistema estadual de ensino de MG e mantém isonomia entre as regides do
Estado. Disponivel em: Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais (educacao.mg.gov.br)

* O documento encontra-se disponivel em:
documento-orientador-da-polc38dtica-de-educac387c3830-bc381sica-integral-e-integrada-de-minas-
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ensino ofertado, entre outros. Posteriormente, em 1990, a Lei n°
8.069, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), veio contribuir também para o debate da Educacéo Integral,
reafirmando a importadncia de uma educagdo que vise ao pleno
desenvolvimento do individuo e seu preparo para a cidadania e o
trabalho. (Minas Gerais, 2019, p. 39)

O tema da educacéo integral ressurge, ainda, inspirado nos artigos 34 e 87,
§ 5° da LDB/96, que previa 0 aumento progressivo da jornada escolar para o regime
de tempo integral, bem como no artigo 3° inciso X, que reconhece e valoriza as
iniciativas de instituicdes que desenvolvem, como parceiras da escola, experiéncias

extraescolares.

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola.

Art. 87 - § 5° Serédo conjugados todos os esforgos objetivando a
progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
X - valorizagio da experiéncia extra-escolar (Brasil, 1996).

Em 2023", o Censo Escolar mostrou que 20,4% dos estudantes matriculados
no ensino médio apresentaram tempo de permanéncia na escola ou em atividades
escolares igual ou superior a 35 horas semanais (que equivalem a média de 7 horas
diarias), caracterizando-os como alunos de tempo integral, percentual que, em
2019, era de apenas 11,3%.

Com relacdo as matriculas de tempo integral, desde 2019, a proporcao de
matriculas da rede publica classificadas como de tempo integral aumentou 9,9
pontos percentuais, de acordo com o Censo Escolar de 2023. No mesmo periodo, &
possivel observar um aumento na proporgdo de matriculas em tempo integral na
rede privada de 4,7 pontos percentuais, com uma inclinacido maior a partir do ano
de 2021. Os resultados revelaram também que esse indice € maior na rede publica

(21,9%) do que na privada (11,0%), como pode se observar no grafico a seguir.

'® Grande parte dos dados utilizados neste trabalho correspondem ao Censo Escolar de 2023. Até o
momento deste estudo, ndo haviam sido divulgados os dados de 2024. O documento encontra-se
disponivel em: resumo_tecnico_censo_escolar 2023.pdf




43

Grafico 1- Proporcédo de matriculas de alunos em tempo integral no ensino médio por
rede de ensino - Brasil 2019 - 2023
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Notas: *E importante observar que os dados de tempo integral do periodo de 2020 a 2021 refletem o
planejamento da escola e ndo podem ser considerados como absolutos, j4 que a carga horaria
efetiva foi consideravelmente afetada pela dinamica de fechamento e reabertura das escolas no
periodo de pandemia e pds-pandemia.

Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da educacdo

basica. Disponivel em: resumo_tecnico_censo_escolar_2023.pdf (inep.gov.br)

Retomando a discussdo no nivel de rede estadual mineira, em 2016, o
estado de Minas Gerais adere a Portaria MEC n° 1.145, de 10 de outubro de 2016,
e 44 escolas sao selecionadas e iniciam a ampliacdo da carga horaria apods
discusséo e construgdo de uma Proposta de Educacgao Integral e Integrada para o
Estado de Minas Gerais, 0 que aconteceu em agosto do ano seguinte.

Em 2017, é instituida a Portaria MEC n°® 727" e mais 35 escolas foram
selecionadas pelo MEC, dando inicio a ampliagao da carga horaria em 2018. Nesse
contexto, sdo selecionadas 79 escolas, em todo o estado de MG, chegando a 66
municipios e 42 Regionais de Ensino com previsdo de atendimento a 21.000

estudantes (Minas Gerais, 2019).

'8 |nstitui o Programa de Fomento a implementagao de Escolas em Tempo Integral no ensino médio,
criado pela Medida Proviséria n® 746 de 22 de setembro de 2016. Disponivel em:60e8ef5ad72f3.pdf
(consed.org.br)

" Estabeleceu novas diretrizes, novos parametros e critérios para o Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral — EMTI, em conformidade com a Lei n° 13.415, de 16
de fevereiro de 2017. Disponivel em: emti_Portaria-727-de-junho.pdf
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Em 2019, inicia-se a construcdo do Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CRMG), o que configura um marco importante nesse processo. Os processos de
escrita e homologacdo do CRMG foram realizados entre 2019 e 2021 (Minas
Gerais, 2022b). Abaixo € possivel verificar o percurso cronoldgico realizado até a

construgcao do Curriculo Referéncia do Ensino Médio:

Figura 2 - Linha do tempo da construgéo do Curriculo Referéncia do Ensino Médio

Apresentacao do Curriculo

e Revisado ao Conselho 03/2021
Escuta dos Estudantes Gonsulta Publica _ A Entrega do Curriculo ao
; companhamento das
paraunNowfosno  T/200 Hetrmpracio ot 0312020  Conselh 1/2020
| ‘ - ’ -
Fnrmgal;;'n:i da ? . |
equipe de ) . i
T il HOMOLQGACAD DO
redatores do Escrita do Curriculo Illest.usrfN%Ptemlge%?lE ST R
05/2019 UB[IGZBO[% 5 151%92[] incorporagao das sugesties 07/04/2021
Formagéo do GT da Leitura e acompanhamento das revisdes do
Arquitetura - 01/2020 CREM pela Comissao do CEE - 01/2021

Fonte: Secretaria de Estado da Educacao - SEE/MG

Em 2022, obedecendo ao disposto na Portaria MEC n° 521, de 13 de julho
de 2021 (Brasil, 2021)'8, o NEM foi implementado nas demais escolas do estado de
Minas Gerais, comegando pelas turmas do 1° ano. Dentre as principais orientagbes
da SEE/MG para a implementacdo do Novo Ensino Médio, é valido citar as
Resolugdes SEE/MG n° 4.657/2021 e n° 4.777/2022 que alteram, respectivamente,
as matrizes curriculares do 1° e 2° ano de 2022 e 2023. E a Resolugdo SEE/MG n°
4.692/2021 que altera e revoga a Resolugdo SEE/MG n° 2.197/2012, que dispde
sobre a organizacdo e o funcionamento do ensino nas Escolas Estaduais de
Educacdo Basica de Minas Gerais. Posteriormente, outras resolugdes foram
surgindo pela Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais a fim de amparar
a implementacdo do NEM nas escolas do estado.

E valido mencionar que, ap6s o calendario nacional de implementacéo da
reforma pelas redes, o numero de escolas que oferecem o Ensino Médio em Tempo
Integral no Brasil teve um crescente aumento de 2022 para 2023, conforme revelam

os dados do ultimo Censo Escolar no grafico seguinte.

' Institui o Cronograma Nacional de Implementagdo do Novo Ensino Médio. Disponivel em:
PORTARIA n° 521, DE 13 DE JULHO DE 2021 - PORTARIA n° 521, DE 13 DE JULHO DE 2021 -
DOU - Imprensa Nacional
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Grafico 2- Percentual de matriculas presenciais na rede publica em tempo Integral
na educagao basica regular — Brasil 2023
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Fonte: INEP. Disponivel em: apresentacao_coletiva.pdf (inep.gov.br)

Desse percentual de estudantes matriculados no EMTI em todo pais, Minas
Gerais computou um numero de 17,1% de matriculas na rede publica de ensino.
Tais dados, de acordo com o Censo Escolar de 2023, representam 339.773
estudantes matriculados nesse modelo de ensino, em todo o Brasil, totalizando,

segundo o MEC, 1.441 escolas participantes em 2024.

Figura 3- Numeros do ensino médio integral divulgados pelo MEC

jmm| ® -
gm (-
339.773 matriculas _
Todos os 26 estados efutivadias. conforme o 1.411 escolas RS 2.5 bilhoes

e o DF alcancados Censo Escolar de 2023 participantes em 2024  repassados até 2024

Fonte: ensino médio em tempo integral: desafios e realidade do sistema (uol.com.br)

Nesse sentido, é possivel verificar que, em meio a desafios, o EMTI, que
antes era apenas uma ideia, vem se concretizando, conforme evidenciam os dados
mostrados, alcancando cada vez mais escolas e estudantes em todo o pais. O fato

de avancar, todavia, nao significa, efetivamente, que esse modelo educacional



46

esteja tendo éxito ou, em contrapartida, deixando lacunas que podem escancarar

ainda mais as disparidades sociais nas diferentes regides brasileiras.

2.4 NOVO ENSINO MEDIO: AVANCOS OU RETROCESSO0S?

No Brasil, o ensino médio tem tido destaque no ambito das discussdes e
debates educacionais, sendo objeto de varias reformas, politicas e programas. O
Novo Ensino Médio foi criado a fim de promover uma reforma na estrutura
organizacional e curricular dessa etapa da educacgao basica. Especialistas na area
educacional apontam, entretanto, essa reforma como um projeto permeado por
lacunas e realizado sem um profundo didlogo com comunidade intelectual e
académica.

Ao se analisarem os impactos da Lei n° 13.415/2017, que modificou a LDB,
observa-se a diluicio dos conteudos estruturantes. A reforma retira a
obrigatoriedade de varias disciplinas historicamente constituidas e que apresentam
um componente curricular de fundamental importancia na formacao dos estudantes,
para estipular como obrigatérios apenas os conteudos de Lingua Portuguesa,
Matematica e Inglés.

Com a criagdo da Lei n° 13.415/2017, emergem varios questionamentos
acerca dos propositos educativos do Novo Ensino Médio, uma vez que, ao retirar a
obrigatoriedade das disciplinas basicas, importantes e necessarias para o
desenvolvimento intelectual e critico dos estudantes, desenha-se um ensino médio
fragilizado. Em entrevista concedida no dia 16 de junho de 2021 ao Sindicato do
Instituto Federal de Educacgdo (SINTIFRJ)'", Gaudéncio Frigotto enfatiza que a
educacao basica € definida por um equilibrio no curriculo entre os campos de
conhecimento que permitem ao jovem entender as leis da natureza e as leis que

regem as relagdes sociais. O professor ainda pontua que

(...) ha um duplo processo impactante que destroga por completa
este equilibrio: primeiro é a exclusdo ou a descaracterizagdo de
disciplinas, especialmente das ciéncias humanas e sociais (...)

' Entrevista com Gaudéncio Frigotto para a matéria “Novo Ensino Médio e os impactos de sua
implementacdo na educagao publica”. Na entrevista, o professor faz uma analise acerca da reforma
do NEM, pontuando alguns elementos importantes da politica, como a reorganizagao curricular e os
argumentos utilizados como justificativas para a sua criagdo. O texto completo esta disponivel em:
Entrevista-com-Gaudéncio-Frigotto.pdf (sintifrj.org.br)
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Concomitantemente, a definicdo dos itinerarios formativos completa
a anulagdo do sentido de educacdo basica “encurralando”
precocemente os jovens que frequentam a escola publica a um
itinerario ou dois. Trata-se de uma traicdo aos jovens, pois isto os
limita profundamente para o exercicio da sua cidadania politica e
econdmica (Frigotto, 2021, s/p).

De acordo com o Art. 35-A da LDB § 2°, “A Base Nacional Comum
Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de
educacao fisica, arte, sociologia e filosofia”. Ao secundarizar esses conteudos,
passando de disciplinas para “estudos e praticas”, o NEM, com itinerarios formativos
fragmentados, ndo leva em consideragao os conhecimentos filosoficos e cientificos,
negando aos estudantes a oportunidade de se apropriar desses conhecimentos. Na
Resolugcdo n.° 03/2018 do Conselho Nacional de Educagédo (CNE), que atualiza as

DCNEM, estudos e praticas sao assim referidos:

Art. 11 § 5° Os Estudos e praticas destacados nos incisos de | a IX
do § 4° devem ser tratados de forma contextualizada e
interdisciplinar, podendo ser desenvolvidos por projetos, oficinas,
laboratdrios, dentre outras estratégias de ensino e aprendizagem
que rompam com o trabalho isolado, apenas em disciplinas (Brasil,
2018b, p. 6).

Nota-se que ndo ha uma definicdo clara a respeito sobre o que
efetivamente a expressao “estudos e praticas” consiste na substituicdo do campo
disciplinar, uma vez que a disciplina pode também ter o mesmo tratamento que é
descrito no art. 11 e § 8° do art. 14 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
ensino médio (2012).

Nesse contexto, em se tratando da Sociologia, que também passou a ser
organizada em forma de estudos e praticas, Bodart e Oliveira (2022) enfatizam que
a “desobrigacado trazida pela Lei n° 13.415/2017 da oferta da Sociologia como
disciplina do ensino médio gera inseguranga aos (as) docentes quanto a sua
manutencao” (Bodart; Oliveira, 2022, p. 128). Os autores ainda apontam que, uma
vez diluida sob o discurso da interdisciplinaridade, ndo ha como assegurar
exclusividade de atuagao para professores licenciados em Ciéncias Sociais ou em
Sociologia, configurando-se como um modelo que atende aos interesses do setor
privado em diminuir a m&o de obra, reduzindo a exigéncia de formagdes docentes

especificas.
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Logo, observa-se que a reforma do ensino médio nao trouxe danos apenas
a formacdo dos estudantes, mas também para o corpo docente. E importante
observar que o acumulo de componentes curriculares para além de suas disciplinas
tem gerado prejuizos a muitos professores. Com a redugao de suas disciplinas, os
docentes sao obrigados a assumir mais turmas ou, ainda, as disciplinas dos
itinerarios formativos. Com isso, observa-se uma competicdo dentro das escolas por
carga horaria. Consequentemente, ha um aumento do trabalho do professor para
cumprir a sua jornada, sem falar no fato de ter que atuar em diversas disciplinas,
muitas vezes, diferentes da sua formacdo. Esses fatores tém contribuido, ainda,
para o adoecimento de muitos profissionais da area.

A reforma também trouxe uma nova proposta de organizagao curricular,
com itinerarios formativos por areas ou podendo integrar diferentes delas, devendo
dialogar com o contexto local, dentro das possibilidades das redes de ensino, além
de possuir uma articulagdo com a educacéao profissional. De acordo com o Guia de
Implementagdo do Novo Ensino Médio (2018), os itinerarios podem estar
organizados por area do conhecimento e formagao técnica e profissional ou, no
caso dos itinerarios integrados, mobilizar competéncias e habilidades de diferentes
areas ou da formacgao técnica e profissional. O documento também traz que os
estudantes podem cursar um ou mais itinerarios formativos, de forma concomitante
ou sequencial.

E valido ressaltar que nem todas as instituicdes escolares terdo condicdes e
possibilidades de oferecerem todos os itinerarios formativos, ainda mais quando se
leva em consideragao o fato de que mais da metade dos municipios brasileiros
possuem apenas uma escola de ensino médio®. Isso invalida a oportunidade de os
estudantes realizarem suas escolhas, tornando utdpica a proposta da reforma. Com
isso, as classes que tiverem condicdes de arcar com os custos da educagao, sem
duvida, buscardo alternativas. Em contrapartida, as demais ficardo limitadas as

opgodes definidas pelos sistemas de ensino. Sobre isso, Moll (2017) discorre que

a propalada liberdade de escolha de itinerarios formativos pelos
estudantes em relacdo aos componentes nao-obrigatorios do

2 Dado ja apresentado neste trabalho, conforme apresentado na matéria, divulgada em agosto de
2024, no proéprio site do governo federal. No conteudo € exposto que mais da metade dos municipios
brasileiros possuem apenas uma escola de ensino médio, o que pode comprometer a oferta de
itinerarios e a escolha dos estudantes. Disponivel em: Sancionada lei que reestrutura o ensino médio
— Ministério da Educacao. Acesso em: 10 out. 2024.
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curriculo materializar-se-a, de fato, em opg¢des disponiveis, em face
da falta de professores de determinadas areas (Moll, 2017, p. 70).

Moll (2017) complementa, ainda, afirmando que tal proposi¢ao podera levar
geracoes inteiras sem acesso aos conhecimentos relacionados a Fisica, Quimica e
Biologia, estando tais componentes presentes somente quando forem opcgdes
oferecidas como parte diversificada do curriculo.

As condi¢cdes de acesso e de oferta da educacgao basica e de qualidade a
todos sofrem as consequéncias das desigualdades estruturais que permeiam o
Brasil as quais impactam diretamente no desenvolvimento das propostas
educacionais. Por conta dessa realidade, € uma utopia achar que estudantes das
diversas regides do pais terdo acesso a todos os itinerarios formativos, visto que o
préprio modelo anterior de ensino médio ja evidenciava uma defasagem de
diferentes areas na oferta educacional.

Outra questdo importante diz respeito a ampliagdo da carga horaria sem
levar em consideracdo a infraestrutura das escolas no pais. Muitas redes de ensino
compartilham prédios escolares, ou seja, instituicobes de diferentes esferas
(municipal e estadual) funcionando no mesmo local. Sem espaco fisico adequado,
as salas de aula se tornam cada vez mais cheias, aglomeradas, o que interfere no
processo de aprendizagem e, de certa forma, acaba evidenciando mais uma lacuna
no projeto da reforma. Afinal, como se cria uma lei de reforma que exigira mudancgas
estruturais de ordem curricular, organizacional e fisica, sem condi¢gdes de expanséo,
face ao que é posto pela reforma fiscal na Emenda Constitucional n.° 95, editada no
mesmo ano (2016), que proibe por vinte anos o aumento de qualquer cifra para
investimento financeiro em politicas sociais?

Fato € que, além do crescente aumento no numero de discentes por sala,
os estudantes do Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) também estado
vivenciando as consequéncias da falta de estrutura fisica, levando muitos a evasao
ou, ainda, a se deslocarem para o ensino noturno. O EMTI apresenta uma carga
horaria de 9 horas aula diarias, em que sao oferecidos a formagao geral basica, de
acordo com a BNCC, e os itinerarios formativos, areas de conhecimento e do
mundo do trabalho, disciplinas eletivas, Projeto de Vida, Pesquisa e Intervengao e
Atividades Integradoras (SEE/MG, 2022, p. 3). Assim, sem uma infraestrutura

adequada, a escola se torna mais entediante, levando muitos estudantes a migrar
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para o noturno em que poderao cursar o ensino medio regular. Alias, vale a pena
enfatizar que o ensino médio noturno apresenta uma formatagao diferente dessa
trazida pela reforma, ficando um pouco a margem dessa politica.

Ampliar a carga horaria sem um planejamento acerca da estrutura fisica
das escolas e do numero de profissionais da educacao é, como ressaltam Da Silva
e Boltin (2018), ampliar a precariedade ja existente nos sistemas de ensino. Para as
autoras, ha tempos, no Brasil, vivenciam-se problemas emergenciais, como
caréncia de merenda escolar e de professores, espaco fisico muitas vezes
insatisfatorio e, antes de resolver problemas basicos como esses, surge a proposta
de um aumento significativo da carga horaria diaria para o ensino médio. De acordo
com Da Silva e Boltin (2018), outro ponto que precisa ser analisado é a realidade
desses discentes. Levando em consideragdo os problemas socioeconémicos dos
estudantes da escola publica, ndo ha como ignorar que muitos jovens matriculados
nessa etapa final da educagao basica contribuem para a renda familiar. Logo, um
curso de tempo integral dificultaria para esse estudante conseguir concluir os
estudos.

A educacgao integral em tempo integral é algo almejado e que vem sendo
discutido ha tempos. A realidade das escolas publicas no pais, entretanto, é um
ponto que precisa ser efetivamente considerado no centro das politicas
educacionais. Para Gongalves (2006),

s6 faz sentido pensar na ampliagdo da jornada escolar, ou seja, na
implantacdo de escolas de tempo integral, se considerarmos uma
concepgao de educacéo integral com a perspectiva de que o horario
expandido represente uma ampliacdo de oportunidades e situagdes
que promovam aprendizagens significativas e emancipadoras
(Gongalves, 2006, p. 31).

Segundo Morgan et al. (2017), as escolas privadas ja disponibilizam varias
opgoes de aulas extras e de jornadas ampliadas, possibilitando aos estudantes uma
vivéncia escolar muito mais ampla e significativa. Na rede publica, ainda é uma
realidade diferente e que precisa ser considerada pelas politicas publicas
educacionais.

Algumas iniciativas, como os Centros Integrados de Educagdo Publica

(CIEPs)*, que tiveram inicio na década de 1980, no primeiro governo de Leonel

2! De acordo com dados disponibilizados no site da Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro, em 18 de
margo de 2022, existem cerca de 101 CIEPs na rede municipal de educagéo. O dado é apresentado
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Brizola no Rio de Janeiro, tentaram implantar um sistema de educacéo integral, mas
0 ensino médio no pais, dominantemente, funcionava em tempo parcial. Segundo

Faria,

os CIEPS representaram a principal estratégia de Governo do Rio de
Janeiro (1983-1987) na concretizacdo de uma politica educacional
desenvolvida dentro do seu sistema escolar voltada prioritariamente
para os interesses das classes populares (Faria, 1991, p. 35).

Permeados por questdes e interesses politicos, os CIEPS foram perdendo a
sua base originaria de 1983. Sucessivos governos nao deram continuidade ao
projeto, desviando a sua principal caracteristica: a educagao integral. No governo de
Marcello Crivella, por exemplo, esses Centros Integrados passaram a funcionar em
trés turnos escolares, desvirtuando-se por completo da proposta original de Darcy
Ribeiro e Brizola. Apesar de formalmente continuarem existindo, sua ideia original
se perdeu e como modelo educacional hoje n&o existe mais.

Dados do Censo Escolar de 2016, anteriores a lei de criagao e implantagao
do Novo Ensino Médio, mostravam que apenas 6,4% dos estudantes dessa etapa
da educagdo basica estudavam em tempo integral®?. Conforme mostram as
estatisticas, essa realidade vem se modificando com o passar dos anos. De acordo
com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), o Ensino Médio em Tempo Integral manteve a tendéncia de alta e atingiu um
aumento de 9,9% na rede publica, nos ultimos cinco anos?.

Outra constatacdo do Censo Escolar € que, no ensino médio, 20,4% dos
estudantes da rede publica estavam matriculados em tempo integral em 2022. Na
rede privada, esse percentual era de 9,1%. Em 2019, periodo anterior a crise
sanitaria da covid-19, eram 12% e 6,3%, respectivamente®. O grafico a seguir

ilustra essa tendéncia.

em matéria sobre o programa langcado pela prefeitura para revitalizar todos os CIEPs na cidade do
Rio de Janeiro. Disponivel em:

Prefeitura lanca programa para revitalizar todos os CIEPs na cidade do Rio de Janeiro - Prefeitura da
Cidade do Rio de Janeiro - Prefeitura. Rio

2 Disponivel em: censo escolar - Ministério da Educacdo (mec.gov.br)

= Disponivel em: MEC e Inep divulgam resultados da 12 etapa do Censo Escolar 2022 — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira | Inep (www.gov.br)

24 Disponivel em: Censo Escolar 2022: tempo integral, matriculas e impactos da pandemia
(educacaointegral.org.br)
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Grafico 3 - Evolugao da proporgao de alunos em tempo integral matriculados no
ensino médio por rede de ensino no Brasil
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Fonte: Inep/Censo Escolar 2022.

Ja em Minas Gerais, dados do Censo Escolar de 2022?° registraram um
crescimento nos percentuais de alunos em tempo integral no ensino médio de
24,9%, comparado com o Censo Escolar de 2021, cujos indices eram 12,7%, como

pode se observar no préximo grafico.

% Dado apresentado no site do Ministério da Educagido em matéria a respeito do niimero de alunos

em tempo integral nas escolas publicas. Disponivel em: 6.9% das escolas publicas tém entre 20% e

50% de alunos em tempo integral — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira | Ine
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Grafico 4 - Proporgao de alunos em tempo integral matriculados na rede publica de
ensino médio
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Em contrapartida, o Censo Escolar de 2023 mostra uma queda de 7,8% no
numero de alunos em tempo integral matriculados na rede publica de ensino médio
no estado de Minas Gerais, quando comparado ao ano anterior. J& em nivel
nacional, houve um pequeno aumento de 1,5%.

Para incentivar o aumento de matriculas em tempo integral na educagao

basica, como previa a meta 6 do Plano Nacional de Educacdo (PNE, Lei n°
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13.005/2014),% o Governo Federal criou a Lei n°® 14.640 de 2023, que determina

acdes, como repasse de recursos a estados e municipios e assisténcia técnica.

A Lei n° 14.640/2023 estabeleceu diretrizes e incentivos para que mais

redes e sistemas de ensino adotem o modelo de educagdo em tempo integral, na

expectativa de que, dessa forma, melhoraria a qualidade do ensino e proporcionaria

uma formacdo mais ampla aos estudantes da educacgao basica. Entre os principais

pontos propostos na lei, estao:

Ampliagdo do numero de vagas: incentivos para aumentar vagas em escolas
de tempo integral.

Ampliagdo da jornada escolar: a lei busca garantir que as instituigdes
escolares oferecam uma ampliagdo da carga horaria, permitindo que os
alunos tenham acesso a mais conteudos e atividades.

Curriculo diversificado: uma reorientagdo curricular para a educacgao integral,
incentivando a inclusdo de atividades extracurriculares e a diversificagao de
materiais pedagdgicos.

Avaliagdo e monitoramento: a lei, a0 mencionar a criacdo de indicadores de
avaliagdo continua, em seu artigo 13, aponta para mecanismos de avaliagéo
e monitoramento da implementacdo da educacdo em tempo integral, como
meio de garantir o cumprimento das diretrizes e analise dos resultados.
Formacgéo e capacitagdo: apoio a formacado continuada de professores para
atuarem em um modelo de educagao em tempo integral.

Recursos financeiros: destinagdo de recursos para a implementagao de
atividades complementares, bem como melhoria da infraestrutura das
escolas.

Integragéo de politicas: promogao de articulagdo entre diferentes esferas de
governo de modo a garantir a eficacia da educacéo em tempo integral.

Percebe-se que o ensino integral em tempo integral continua em pauta nas

politicas publicas educacionais. Afinal, € um modelo de educagdo que vem sendo

discutido e almejado ha tempos. E importante ressaltar que a grande problematica

nao esta nessa modalidade de ensino, mas na forma como ela é implantada, sem

considerar aspectos relevantes para o seu éxito, o que, consequentemente, resulta

em muitos questionamentos, ndo passando, para muitos, de um projeto falacioso.

% A Meta 6 do PNE (Brasil, 2014) pretendia “oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo,
50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos alunos da educagao basica".
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Outro aspecto preocupante do Novo Ensino Médio é quando se analisam,
no longo prazo, as consequéncias dessa reforma para os jovens da classe
trabalhadora. Ao se pensar que o objetivo direcionado a essa parcela dos
estudantes é pautado no itinerario voltado para a formacao profissional, pode-se
perceber também que ha, ainda que de forma disfargada, uma contribuigcdo para a
preparacdo de operarios para o mercado de trabalho. Isso vai ao encontro dos
objetivos da logica dos seus defensores e, o mais preocupante, ndo favorece a
possibilidade de esses jovens darem prosseguimento aos seus estudos no ensino
superior.

Silva e Sheiber (2017) apontam a reforma do ensino médio como um
retrocesso social, oriundo dos anseios empresariais e da logica do mercado.
Atrelada aos apelos dos organismos internacionais, essa reforma revela uma
concepgao de educagao vinculada a reprodugdo dos paradigmas sociais, uma vez
que nao contribui para a equidade, no sentido de favorecer um modelo de educagao
que possibilite aos jovens oportunidades efetivas de continuidade nos estudos.

Nessa perspectiva, a reforma é vista como algo preocupante por muitos
estudiosos da area, pois se “trata de uma reforma contra os filhos da classe
trabalhadora, negando-lhes o conhecimento necessario ao trabalho complexo e a
autonomia de pensamento para lutar por seus direitos” (Motta; Frigotto, 2017, p.

357). Indo ao encontro dessa mesma ideia, Cassio e Goulart (2022) pontuam que

o NEM aprofunda a fragmentacdo do ensino médio, expulsa setores
da populagao jovem da educagéo basica, superficializa a formagao
escolar, intensifica drasticamente o trabalho docente, barateia a
qualificacao profissional da juventude, cria novas barreiras para o
acesso ao ensino superior publico — prejudicando especialmente
estudantes que sempre tiveram as piores condicbes de
escolarizagdo —, e estabelece estruturas articuladas de privatizagao
da educacgdo, sobretudo com a ampliagcdo do ensino a distancia. E a
reforma antipovo por exceléncia: aquela que oferece menos escola
para quem mais precisa de escola (Cassio; Goulart, 2022, p. 290).

Tal questéo evidencia a interferéncia dos grupos empresariais nas politicas
educacionais, de modo que elas corroborem os interesses de sua hegemonia, ou
seja, que se possa preparar mao de obra para atender as demandas do mercado
capitalista. De acordo com Silva e Sheiber (2017), a reforma é um retrocesso, ja que
aumenta as possibilidades de mercantilizacdo da educacéao e sinaliza os interesses

conservadores de grupos politicos e empresariais. As autoras ainda sinalizam que
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(...) a realizagédo de parcerias publico-privadas passa a ser possivel,
além das previstas para a formacgao técnica e profissional, também
para a realizacdo de convénios para oferta de cursos a distancia.
Também aqui se faz presente a mercantilizagdo da educacgao basica,
que passa a compor ndo apenas a definicdo das finalidades e
concepgdes que orientam os processos formativos escolares, mas
também o financiamento publico para a oferta privada da educagao.
Configura-se, assim, a hegemonia de uma perspectiva pragmatica e
mercantilizada do ensino médio publico (Silva; Sheiber, 2017, p. 27).

Complementando, Silva e Sheiber (2017) ressaltam que a reforma do ensino
médio pode acarretar prejuizos a educagao, uma vez que, além dos interesses dos
grupos empresariais no campo politico da educagao, coloca em risco conquistas ja
alcancadas pela comunidade educacional, pelos movimentos sociais e pelos
defensores, em geral, de uma escola publica e de qualidade. O Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb) € um exemplo. As autoras
destacam que o uso de recursos publicos do Fundeb para financiar parcerias com
setores privados, considerando a oferta do itinerario da formagdo técnica e
profissional, “constitui grave ameaca a ampliagdo da oferta e da qualidade de todas
as etapas da educacéo basica” (Silva; Sheiber, 2017, p. 27).

Ndo ha como negar a necessidade de mudangas na estrutura do ensino
médio no pais. Todavia, ndo € por meio de politicas educacionais voltadas para os
interesses mercadoldgicos que tais mudangas fardo a diferenga na formacgao

integral de nossos estudantes. Segundo Moll (2017),

€ preciso pensar em novos desenhos curriculares, alicercados em
projetos de investigagdo e de insercdo, acompanhados por
professores de diferentes areas, em dialogo, podem nos levar a
outro patamar de oferta da educagdo basica, bem como a
qualificacdo da infraestrutura e da carreira docente (Moll, 2017, p.
72).

As reformas educacionais sao resultado de complexos cenarios construidos
a partir de trajetorias politicas que dao direcionamento ao campo educacional e que
repercutem o modelo de sociedade que se quer e em consonancia com a
concepgao politica vigente. Sobre isso, Martins (1994) enfatiza que se consegue

perceber que tipo de gente a sociedade estd querendo quando se aprende a ler as

intengdes de uma politica educacional. Trazendo para o contexto em discusséo, €
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possivel observar a interferéncia de interesses politicos refletidos nas politicas
projetadas para o Novo Ensino Médio.

Por exercerem um importante papel na sociedade, as politicas publicas
voltadas para a educacgao sao alvo de interesse de diversos grupos, configurando,
nesse sentido, uma disputa de poderes. Nesse cenario, uma politica educacional &
permeada por lutas, tensdes e resisténcias, uma vez que esta interligada a
concepgoes ideoldgicas, sociais e politicas.

S&o, portanto, politicas publicas que sinalizam um projeto educacional
pautado em um discurso politico, permeado por intengbes daquele grupo que as
elaboram a fim de alcangar um determinado projeto de sociedade. Assim, segundo
Martins (1994, p. 17), “a intengcdo de uma politica educacional pode ser clara e

visivel, ou entao obscura e camuflada”.

2.5 A REFORMA DO ENSINO MEDIO: UM DIALOGO COM A BNCC

A Lei n® 13.415/2017 foi, e ainda é, alvo de diversos questionamentos, tanto
no que diz respeito a sua criagdo e aprovacao quanto as incertezas relacionadas a
sua implementagdo. A organizagdo, ou pode-se dizer, a hierarquizagao entre as
disciplinas, o contexto de contengcao de investimentos publicos e a caracterizacao
de itinerarios formativos, sujeita as possibilidades existentes de cada instituicdo de
ensino, evidenciam a fragilidade da reforma. Mesmo assim, a lei foi aprovada, ainda
que o que lhe serviria de suporte seria a Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Médio (BNCCEM), documento que sé seria aprovado posteriormente, em 17
de dezembro de 2018. Como enfatizam Ramos e Frigotto (2016, p. 37), isso
evidencia “uma idiossincrasia juridica no conteudo da MP, pois ela legisla tendo
como referéncia algo ainda inexistente”. Nesse contexto, &€ necessario retomar o
percurso de desenvolvimento da BNCC, de modo que se possa compreender a
relagao entre essas duas politicas educacionais.

Falar em educagao requer refletir sobre politicas publicas educacionais e,
sobretudo, politicas curriculares. A partir desse viés, a Base Nacional Comum
Curricular se torna algo significativamente importante, j& que se trata de um
documento que traz as diretrizes para a elaboragado dos curriculos escolares das

redes de ensino e suas instituicbes publicas e privadas.
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A ideia de se instituir uma Base Nacional Comum Curricular ndo é uma
discusséo recente, ja se tendo feito mencédo a ela em politicas anteriores. Sua
implantacéo estava prevista na Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBN) de 1996. Além desses documentos, a BNCC
também é referenciada em 2014 no Plano Nacional de Educacdo (PNE),
mencionando o compromisso do Estado com a promog¢éo de uma educagao integral
e com o pleno desenvolvimento dos estudantes (Brasil, 2018a).

Em 2017, foi publicado o texto da Base Nacional Comum Curricular
referente a educacgao infantil e ao ensino fundamental (Brasil, 2017) e, no ano
seguinte, em 2018, as orientagdes relativas ao ensino médio (Brasil, 2018a). O
entdo Ministro Mendonga Filho apresenta a BNCC como um documento plural,

inspirado em experiéncias mundiais avangadas.

A partir dela, as redes de ensino e instituicbes escolares publicas e
particulares passardao a ter uma referéncia nacional comum e
obrigatéria para a elaboracdo dos seus curriculos e propostas
pedagodgicas, promovendo a elevacao da qualidade do ensino com
equidade e preservando a autonomia dos entes federados e as
particularidades regionais e locais (Brasil, 2018a, p. 5).

A Base Nacional Comum Curricular €& considerada pelo MEC um
documento cujo objetivo € desenvolver no estudante aquelas aprendizagens
consideradas essenciais, assegurando-lhe os direitos de aprendizagem (Brasil,
2018a, p. 7). Todavia, nos ultimos anos, a discussédo em torno da implantagéo da
BNCC tem sido vista sob um olhar governista, cuja finalidade seria dar mais
qualidade e equidade para a educacéo.

Esse contexto, entretanto, tem sido permeado por muitas criticas com
relagdo as discussdes e debates que vém ocorrendo. Um dos motivos estaria
relacionado a pouca participacado de universidades, professores e estudantes nesse
processo (assim como ocorreu com o NEM), mesmo que o proprio texto do
documento venha afirmando o contrario, de que “a BNCC é fruto de amplo processo
de debate e negociagdo com diferentes atores do campo educacional e com a
sociedade brasileira” (Brasil, 2018a, p. 5). Outro aspecto, em contrapartida, é a
presenca e a interferéncia de influéncias empresariais.

Além disso, outro aspecto que tem sido alvo de questionamentos é com

relacdo as aprendizagens descritas nesse documento normativo. Referéncia
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nacional para a formulagcao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagogicas das
instituicbes escolares (Brasil, 2017), a BNCC traga diretrizes que direcionam para
um ensino centrado no desenvolvimento de competéncias? e habilidades, como se

pode observar:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018a, p. 8).

A BNCC, nesse sentido, apresenta uma organizacdo focada em
competéncias e habilidades que deverao ser desenvolvidas da educacgao infantil ao
ensino médio, visando a uma “formagdo humana integral e a construgdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva” (Brasil, 2018a, p. 7). De acordo com a
Base, sdo dez competéncias gerais que deverdo ser trabalhadas ao longo da
educagao basica, quais sejam: Conhecimento; Pensamento Cientifico, Critico e
Criativo; Repertério Cultural; Comunicagao; Cultura Digital; Trabalho e Projeto de
Vida; Argumentacgao; Autoconhecimento e Autocuidado; Empatia e Cooperacéo; e
Responsabilidade e Cidadania.

Philippe Perrenoud, grande defensor do ensino por competéncias, afirma
que as competéncias sdo "uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situagéo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles" (Perrenoud,
1999a, p. 7). O autor também menciona, em seu livro “Construir as competéncias

desde a escola” (1999b), que,

como o mundo do trabalho apropriou-se do conceito da nocao de
competéncia, a escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto
de modernizar-se e de inserir-se na corrente dos valores da
economia de mercado, como gestao dos recursos humanos, busca
da qualidade total, valorizacdo da exceléncia, exigéncia de uma
maior mobilidade dos trabalhadores e da organizagado do trabalho.
[...] A nocdo de qualificacdo tem permitido por muito tempo pensar
as exigéncias dos postos de trabalho [...] e a analise ergonémica
mais fina dos gestos e das estratégias dos profissionais levaram a

27 E vélido ressaltar que as duas primeiras versdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
abordam os direitos de aprendizagem. A primeira foi divulgada em setembro de 2015 (Brasil, 2015) e
a segunda em maio de 2016 (Brasil, 2016). E nessa esteira dos Direitos de Aprendizagem que as
duas primeiras versées da BNCC sao estruturadas. Ja a terceira versdo e o documento final
desenvolvem-se sobre a ideia de competéncia.
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enfatizar, para qualificagcbes formais iguais, as competéncias
diferenciadas, evolutivas, ligadas a histéria de vida das pessoas
(Perrenoud, 1999b, p. 12, grifo do autor).

Na compreensdo de Lopes (2019), ndo se deve desconsiderar que as
competéncias sdo dimensdes possiveis da formacao educativa. Mas, de acordo
com a autora, a questao esta na “proposta de remeter toda a organizagao curricular
as competéncias, submetendo a educagdo ao registro instrumental de um
saber-fazer, voltado a uma vaga nocgao de cidadania e de trabalho” (Lopes, 2019, p.
69). Com isso, acrescenta que a educagdo permanece novamente reduzida ao
ensino que, por sua vez, fica limitado ao atendimento de metas de aprendizagem
vinculadas ao saber fazer e a resolugao de problemas associados a demandas da
vida cotidiana “como se tais demandas do que se supde ser a vida cotidiana fossem
as mesmas para todas e todos” (Lopes, 2019, p, 69).

Vale ressaltar que o termo competéncia, segundo Holanda et al. (2009, p.
124), conquistou forca na década de 1990, “principalmente a partir das reformas
educacionais ocorridas no Brasil para atenderem as demandas do processo de
reestruturagdo produtiva do capital”. Trata-se exatamente do periodo em que as
politicas neoliberais passaram a ter uma atuagcdo mais forte sobre as leis elaboradas
e implementadas nos paises em desenvolvimento, sobretudo as politicas publicas
educacionais.

Nesse contexto, Saviani (2005, p. 22) diz que “a educacio passou, pois, a
ser concebida como dotada de um valor econémico proprio e considerada como um
bem de producgao (capital) e ndo apenas de consumo”. O autor ainda complementa

dizendo que, como mecanismo de controle da ordem vigente,

o Estado, agindo em consonéncia com os interesses dominantes,
transfere as responsabilidades, sobretudo no que se refere ao
financiamento dos servigos educativos, mas concentra em suas
maos as formas de avaliagao institucional (Saviani, 2005, p. 23).

Com isso, a educacgao, alicergada em uma perspectiva neoliberal, reforga
ainda mais a ideia de educagao como carater econdmico, de investimento para o
pais. Nesse contexto, o empresariado, a fim de moldar individuos para o mercado,
encontra na educagdo uma forma de ter esse controle, uma oportunidade de
interferir na formacao da classe trabalhadora, uma alternativa eficiente para

maximizar o seu controle em relagdo ao processo educativo.
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Para Gentili (1996), quando os neoliberais ressaltam que a educagao deve
estar subordinada as necessidades do mercado de trabalho, estdo se referindo a
urgéncia de os sistemas educacionais se ajustarem as demandas do mundo dos
empregos. Isso nao significa, como pontua o autor, “que a fungédo social da
educacao seja garantir esses empregos e, menos ainda, criar fontes de trabalho.
Pelo contrario, o sistema educacional deve promover o que os neoliberais chamam
de empregabilidade” (Gentili, 1996, p. 8).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino médio trazem,
em seu texto orientador, que “o novo paradigma emana da compreensio de que,
cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano
aproximam-se das necessarias a inser¢ao no processo produtivo” (Brasil, 2000, p.
12). Essa mesma vertente é percebida também nos PCN do ensino fundamental
que tém como foco o “desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagédo de atitudes e
valores” (Brasil, 1997, p. 15). Observa-se que o discurso de ideologias capitalistas
nas politicas publicas educacionais ndo é algo recente, mas vem, ha tempos,
atravessando suas discussdes e implementagdes.

Para Saviani (2013), todo esse discurso seria para ajustar o perfil dos
individuos, enquanto trabalhadores e cidaddos, ao modelo de sociedade resultante
da reorganizagao do processo produtivo. A escola, nesse sentido, passa a ter uma
formacao para o trabalho em consonéncia com os interesses da classe dominante.
Trata-se de um ensino focado em competéncias e habilidades que irdo resultar em
individuos preparados para a competitividade do mercado e, ao mesmo tempo,
sujeitos resilientes, comunicativos e flexiveis. Logo, estudantes aptos para lidar com
os desafios do mundo atual e capazes de “sobreviver” em meio a uma sociedade
cada vez mais competitiva.

Nota-se, portanto, que foi na intengao de favorecer a expansao capitalista,
pela formacao de individuos competentes e com habilidades para o mercado de
trabalho e de fortalecer os ideais neoliberais que 0 ensino comegou a passar por um
processo de reestruturagdo. Primeiramente, segundo Branco et al. (2019), com a
elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), mas que, por nao se
tratar de um documento normativo para a educagao basica, nao tiveram éxito, e,

atualmente, com a implantacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).



62

Todo esse discurso, embutido nas politicas publicas educacionais e, talvez,
na propria organizagdo da BNCC, que traz consigo as tensdes entre seus
elaboradores, tem uma familiaridade com a Teoria do Capital Humano, muito
difundida no inicio da década de 1960. Ao analisar, por exemplo, os estudos de
Schultz (1971), observa-se que o autor defendia que o investimento na capacidade
humana pode resultar no desenvolvimento econémico e competitivo de varios
paises. Segundo Schultz (1971, p. 33), “ao investirem em si mesmas, as pessoas
podem ampliar o raio de escolha posto a disposicédo. Esta € uma das maneiras por
que os homens livres podem aumentar o seu bem-estar”. Apesar de Schultz (1971)
ter desenvolvido uma teoria microeconémica, seu pensamento serviu de base para
muitos estudos acerca do desenvolvimento de paises. Cunha (1980, p. 16) nos
lembra que “a educacdo é reconhecida como uma variavel, politica estratégica
capaz de intensificar o crescimento da renda, produzir a modernizagdo ou construir
uma sociedade justa”.

A concepgao de capital humano, segundo Frigotto (1986),

(...) postula que a educacao e o treinamento potenciam o trabalho e,
enquanto tal, constitui-se num investimento social ou individual igual
ou superior ao capital fisico. Um acréscimo marginal na
produtividade do individuo. Do investimento em educacéao
redundariam taxas de retorno sociais e individuais. Ha, nessa
concepgao, um vinculo direto entre educacao e produgao (Frigotto,
1986, p.136).

A partir dessas ideias, € possivel perceber que investir em capital humano é
um importante fator para o desenvolvimento econémico de uma sociedade. Afinal,
investir em forca de trabalho mais competitiva € criar oportunidades de aumento da
produtividade, ao mesmo tempo em que se capacitam as pessoas para produzir
bem-estar para si e suas familias. De acordo com Schultz (1971), trata-se de um
investimento que pode ampliar os ganhos produtivos do trabalhador, tanto nos
aspectos econdmicos, como também sociais. Uma vez interessado nesse beneficio,
cabe ao trabalhador investir na sua educacgao e, obviamente, responsabilizar-se por
suas escolhas e consequéncias.

Nesse contexto, a escola estaria exercendo a funcdo de formar o
trabalhador para o processo de produgdo, ou seja, individuos com habilidades e
competéncias que irdo implicar o aumento da producio e, consequentemente, do

capital. Sobre isso, Frigotto ressalta que “a educagao dos diferentes grupos sociais
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de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-los técnica, social e ideologicamente
para o trabalho” (Frigotto, 1993, p. 26).

Para a Teoria do Capital Humano, o forte investimento na educacéo € a
forma de desencadear uma mudancga no quadro social e, nesse sentido, auxiliar no
desenvolvimento e na melhor distribuigdo de renda por meio da preparagao
adequada para o trabalho, passando a educacdo a ser definida, como aponta
Frigotto (1993), pelos critérios de mercado. Mas, ao mesmo tempo, questdes
relacionadas as diferengas de classes n&o sao consideradas e passa a prevalecer a
ideia meritocratica segundo a qual o individuo acaba sendo o unico responsavel por

seu sucesso ou fracasso. Sobre esse ponto Frigotto (1993) expde que

o investimento no “fator humano” passa a significar um dos
determinantes basicos para o aumento da produtividade e elemento
de superagdo do atraso econbmico. Do ponto de Vvista
macroecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferengas
individuais de produtividade e de renda e, consequentemente, de
mobilidade social (Frigotto, 1993, p. 41).

Para Souza (2010), quando as precondi¢des sociais, emocionais, morais e
econdmicas que permitem criar o individuo produtivo e competitivo ndo sao notadas,
o fracasso daqueles de classes nao privilegiadas pode ser percebido como “culpa”
individual, evidenciando, mais uma vez, uma realidade classista, injusta e
excludente. Tal realidade € reproduzida também dentro do ambiente escolar a partir,
muitas vezes, da propria dindmica organizacional, métodos e praticas pedagogicas.

Apple e Beane (1998) consideram que as escolas, ao fornecerem o
conhecimento de que os sujeitos necessitam para a atuacao social e, dessa forma,
as bases para um futuro democratico, consagram-se como modelos vivos e
atuantes dos principios democraticos que influenciam os jovens para a
compreensao do significado de cidadania ativa.

Logo, uma reestruturagao curricular que desconsidera a realidade do sujeito
e que preza substancialmente uma formacado para o trabalho estara apenas
contribuindo para a manutencdo da ordem vigente. Sobre as transformacdes
curriculares, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) assim se manifestam:

No que se refere a area do curriculo, observa-se que, em lugar dos
curriculos rigidos e minimos para um mercado de trabalho mais
estavel, se tornou necessario instituir curriculos mais flexiveis e com
eixos tematicos mais amplos e diversificados, tendo em vista um
mercado de trabalho cambiante e instavel, que demanda alteragdes
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permanentes na formacao dos trabalhadores e consumidores.
Assim, o curriculo tem-se voltado mais para o desenvolvimento de
competéncias e capacidades necessarias ao trabalhador polivalente
e flexivel, acarretando maior individualizacdo dos sujeitos na
responsabilizacdo pelo sucesso ou fracasso na trajetdria escolar e
profissional (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012, p. 254).

Em face disso, é possivel reconhecer uma continuidade da pedagogia do
“aprender a aprender”’. Alvo de muitas discussbées no meio educacional, Duarte
(2011) vem pontuando que a pedagogia do “aprender a aprender” tende a formar
individuo propenso a aprender apenas o0 que for necessario, tornando-o adaptavel
as inconstancias da ideologia dominante. O autor ainda enfatiza que esse tipo de
ensino “nao produz a autonomia intelectual e moral, nem o espirito critico; produz
uma maior adaptabilidade as alteragdes do capitalismo” (Duarte, 2011, p. 187). Esse

posicionamento fica evidente na BNCC ao se instituir que,

no novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e
cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo,
aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel
requer muito mais do que o acumulo de informagdes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber
lidar com a informacdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais,
aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisdes, ser proativo identificar os dados de uma situagao e
buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencas e as
diversidades (Brasil, 2018a, p. 14).

Logo, o individuo passa a ser um recurso humano utilizado pelo
capitalismo, um instrumento que vai atender aos interesses da sociedade, um
sujeito que precisa se adequar ao meio e ndo o transformar. E nesse ponto que o
ensino voltado para a aprendizagem de competéncias e habilidades se depara com
muitas criticas. Todavia, é valido ressaltar que a questdo esteja, talvez, mais
relacionada a selegao dessas competéncias/habilidades e ao modo como se afere o
desenvolvimento delas do que, diretamente, a esse modelo de ensino. Afinal,
escolhas equivocadas podem levar a uma aprendizagem rasa, superficial,
precarizando a educacdo, uma vez que nao prioriza uma formacado que possibilite
ao aluno transformar criticamente a sua realidade, mas, ao contrario, visa apenas
atender aos ideais de mercado, impostos pelo capital.

Saviani (2013) pontua que o esforco em introduzir a pedagogia das

competéncias nas instituicbes escolares se deu pela intengcao de ajustar o perfil das
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pessoas, como trabalhadoras e como cidadas, ao modelo de sociedade resultante
da reorganizagao do processo produtivo. Logo, como fora mencionado, a educagao

passa a ser definida, conforme ressalta Frigotto (1993),

pelos critérios de mercado, cujo objetivo €& averiguar qual a
contribuicao do “capital humano”, fruto do investimento realizado,
para a producdo econdmica. Assim como na sociedade capitalista,
os produtos do trabalho humano sao produzidos ndo em funcao de
sua “utilidade”, mas em fungado da troca, o que interessa, do ponto
de vista do mercado (Frigotto, 1993, p. 67).

A Teoria do Capital Humano, enquanto tenciona esconder a desigualdade,
mascara a realidade, mantendo uma consciéncia alienada, enxergando na
educagao um espago para se investir nos individuos e, por conseguinte, para o
desenvolvimento econdmico. Nesse sentido, “uma das fungdes efetivas da Teoria do
Capital Humano reside ndo enquanto revela, mas enquanto esconde a verdadeira
natureza dos fendmenos” (Frigotto, 1993, p. 53).

O estreitamento da relacdo entre educacdo e economia, gerada pela
grande aceitagao da Teoria do Capital Humano, imp6és a necessidade de a escola
oferecer uma formagao mais pragmatica com o objetivo de garantir maiores retornos
e, 0 mais interessante, um retorno em curto prazo. Com isso, varias reformas,
implementadas por meio de politicas publicas educacionais, passaram a ser
propostas para a educacao, entre elas, o Novo Ensino Médio e o ensino por
competéncias, sobretudo, as competéncias socioemocionais, entendidas como
necessarias para o século XXI. Afinal, vivendo em um sistema instavel, é preciso,
principalmente, resiliéncia e flexibilidade para sobreviver nesse contexto, tendo o
sujeito a capacidade de resistir ou de se recuperar em meio as situagdes adversas.

Nesse sentido, pretende-se justificar o desenvolvimento de competéncias
com o discurso de que esse modelo de ensino possibilita ao individuo ocupar seu
lugar dentro da sociedade e, por conseguinte, no mercado de trabalho. Logo, cada
um deve buscar cada vez mais aprender e se capacitar, fazendo do sujeito o
responsavel por seu sucesso ou fracasso, fator que desconsidera todo o contexto e
as implicagdes de ordem social, histérica e cultural do individuo.

Nesse discurso, questdes relativas as diferencas de classes séo ignoradas
e 0 sujeito passa a ser responsavel por suas conquistas e méritos. Sobre isso,

Souza enfatiza que “esse esquecimento do social - ou seja, do processo de
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socializagao familiar, que é diferente em cada classe - permite dizer que o que
importa € o ‘mérito’ individual” (Souza, 2010, p. 24).

Partindo do pressuposto de qualidade e equidade levantado pela BNCC, a
escola possibilitara as mesmas condi¢gdes de oportunidades a todos. Isso, todavia,
nao é o suficiente. Na verdade, esse conceito, partindo das ideias liberais, constitui
as bases teoricas presentes nas propostas curriculares hegemodnicas cujos
principios se baseiam na meritocracia. Entretanto, a competitividade, ponto-chave
desse sistema meritocratico, acaba nao reconhecendo as diferengas, mas, ao
contrario, legitimando as desigualdades e gerando propostas curriculares elencadas
na racionalidade instrumental.

Frigotto (2018), em seu texto “A disputa da educagdo democratica em
sociedade antidemocratica”, ressalta que ter uma formagao de qualidade ndo é o
suficiente, mas implica priorizar as competéncias que o mercado identifica como
necessarias aos seus objetivos e adequa-las permanentemente. Gentili e Silva
(1996, p. 12) afirmam que a fungdo da educagado, em uma perspectiva neoliberal, é
“atrelar a educacgao institucionalizada aos objetivos estreitos de preparagao para o
local de trabalho”.

E necessario entender e enfatizar que uma educacdo baseada nesses
principios contribui para potencializar as desigualdades e reforcar a divisdo de
classes também no espago escolar. A valorizagao do individuo por meio do mérito e
de competéncias se torna uma reproducao fiel da sociedade, excluindo-se uma
parcela significativa de pessoas e favorecendo um outro grupo que, por razdes
econdmicas, sociais, entre outras, sempre fora beneficiado.

Se, por um lado, o texto da BNCC para o ensino médio afirma que o mundo
deve ser apresentado aos estudantes como campo aberto para investigacdo e
intervencdo quanto a seus aspectos politicos, sociais, produtivos, ambientais e
culturais (Brasil, 2018a, p. 463), por outro, a proposta de metas comuns de
aprendizagem, sem relagao alguma com a realidade e as vivéncias dos estudantes,
de uma organizagdo curricular centralizada em competéncias e em itinerarios
formativos, contraria essa afirmacgao.

Isso porque remete a ideia de que os estudantes devem aprender o que ja
sabemos, pois apenas o que ja se sabe pode ser pré-definido por nés como
competéncias e habilidades para serem avaliadas por meio dos exames

centralizados (Lopes, 2019). De acordo com a autora,
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o texto da BNCC afirma constantemente o protagonismo juvenil, a
pluralidade, a diversidade, a construgdo do curriculo na escola,
porém a organizacdo por competéncias contraria tais principios,
tentando impor limites e metas as possiveis formas de organizagcéo
curricular na escola e mesmo aos possiveis e diferentes itinerarios
formativos (Lopes, 2019, p. 70).

Diante disso, é possivel perceber que a reforma do ensino médio, acoplada
e embasada no texto proposto pela BNCC, endossa uma proposta de ensino que foi
e ainda é alvo de muitos questionamentos, seja por apresentar uma proposta de
ensino direcionada a uma formagao para o mercado ou, de modo consequente, por
se demonstrar ineficiente no que diz respeito a uma formagao integral, de cidadaos
emancipados, com consciéncia critica e transformadora. O fato € que o ensino de
competéncias e habilidades, quando nao tracado de forma correta, possivelmente
conduzira a uma formacgao precaria, tanto para os docentes quanto para os
estudantes, revelando seu alinhamento com os interesses econdmicos e

capitalistas.
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3 CONCEITOS E DESAFIOS NA GESTAO ESCOLAR: REFLEXOES E
PERSPECTIVAS NO CONTEXTO DO NOVO ENSINO MEDIO

Falar em gestdo escolar pode parecer algo simples, mas, quando se
analisam a sua real funcionalidade, especificidade e, sobretudo, relevancia dentro
de uma instituicdo de ensino, percebe-se que muitos aspectos sdo envolvidos. A
gestdo escolar € formada por uma equipe de profissionais responsaveis por
conduzir e nortear os processos administrativos e pedagogicos das instituicbes de
ensino da qual, segundo Lick (2009, p. 22), “resulta a formagao da cultura e
ambiente escolar, que devem ser mobilizadores e estimuladores do
desenvolvimento, da construgdo do conhecimento e da aprendizagem orientada
para a cidadania competente”.

Nesse ambito de gestdo, o diretor assume o papel de lider em varios
segmentos da escola (administrativo, financeiro, pedagogico etc.), sendo
‘responsavel maior pelo norteamento do modo de ser e de fazer da escola e seus
resultados” (Luck, 2009, p. 22). Nesse cenario, assume uma gama de
responsabilidades a serem partilhadas, seja com os proprios sistemas de ensino,
como também com a comunidade e demais segmentos da instituicéo.

Diferentemente do que se pensava ha décadas, o gestor escolar,
referenciado, neste momento, na figura do diretor, ndo é um administrador, no
sentido empresarial de administrar. Essa concepg¢ado conservadora, que mais se
identifica com o senso comum educacional e advoga métodos e principios idénticos
aos aplicados na administragcdo empresarial capitalista (Paro, 2010), foi substituida
pela ideia de gestdo escolar democratica, com a intengédo de descentralizar o poder
do diretor e envolver mais a participagdo dos demais membros que compdem a
comunidade escolar. Trata-se de uma concepg¢ao de cunho progressista que leva
em conta a condicdo cultural e histérica do trabalho pedagdgico. Segundo Paro
(2010),

a explicitagdo e a critica das atuais fungbes do diretor devem ter
presente a contradicdo que consiste em se ter um diretor cuja
formacao, atribuicdes e atuacio pratica foram concebidas para um
papel de simples gerente, sem nenhuma explicitacdo nem reflexao a
respeito de sua caracteristica de agente politico, diante do oficio de
administrar uma instituicdo cujo fim é prover educacgao, a qual é por
exceléncia uma agao democratica (Paro, 2010, p. 776).
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Para o autor, essa concepcdo acaba impedindo que se percebam a
especificidade do trabalho escolar e a necessidade de uma administracido que
corresponda a essa especificidade (Paro, 2010). Devido aos seus proprios
principios, a gestdo escolar demanda uma estrutura organizacional flexivel,
autbnoma, participativa e democratica, criando uma dimensao plural e coletiva na
condugao e no planejamento escolar. Trata-se de uma dimensao que conduz a uma
forma sistematizada de “organizagdo da gestdo da escola por meio do conjunto de
acdes, recursos, meios e procedimentos que propiciam as condi¢cdes para alcancar
esses objetivos” (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012, p. 435).

A educagao envolve trabalhar com o ser humano enquanto sujeito social,
cultural, politico e, sobretudo, unico. Além do processo de ensino e de
aprendizagem, envolve, ainda, a constru¢ao coletiva de praticas que favoregam a
transformagédo social dos individuos envolvidos. De acordo com Lick (2011), a
mudanga de administragcdo educacional para gestdo educacional foi uma conquista
social e politica. Isso porque uma gestdo escolar democratica € aquela que
direciona discussdes coletivas entre os agentes envolvidos a fim de construir uma
proposta pedagdgica e politica de educacdo em que cada individuo tenha voz e
participacéo ativa nos debates e discussdes, repensando e redirecionando praticas,

saberes e possibilidades que levarao aos objetivos propostos. Logo,

o0 modo pelo qual uma escola se organiza e se estrutura tem
dimensdo pedagdgica, pois tem que ver com os objetivos mais
amplos da instituigdo relacionados a seu compromisso com a
conservagdo ou com a transformacgédo social (Libdneo; Oliveira;
Toschi, 2012, p. 447).

Tanto na legislagdo quanto no conjunto das normatizagbes e das
referéncias para a educacgao no Brasil, encontramos documentos que fazem alusao
a esse modelo de gestdo participativa e democratica. A Constituigdo Federal de
1988, por exemplo, em seu artigo 205, afirma que a educagao € um direito de todos
e dever do Estado e da familia. Complementa, ainda, enfatizando que ela “sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988). Além disso, o conceito de gestédo

democratica também é reforcado em seu artigo 206 (Brasil, 1988):
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Capitulo 111

Da Educacéo, da Cultura e do Desporto

Secao |

Da educacao

Artigo 206 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei (Brasil,
1988).

Ja a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional, de 1996, também
ressalta a gestdo democratica ao delimitar que ela seja exercida nas escolas
publicas por meio da participagao dos profissionais da educagédo na construgédo do
projeto politico-pedagdgico da escola, bem como da participagcdo da comunidade
escolar e local em Conselhos Escolares e em Féruns dos Conselhos Escolares ou
equivalentes (Brasil, 1996).

Ao encontro da LDB (1996), o Plano Nacional de Educacgédo (PNE/2014), em
sua meta 19, fomenta a gestdo democratica como dimensdo de melhoria para a
qualidade das escolas publicas, por meio de Conselhos Escolares, Grémios
Estudantis, Associacbes de Pais, entre outras formas de representatividade,
incentivando, nesse sentido, a participacdo dos profissionais da educacéo,
estudantes e seus familiares.

E possivel perceber, nos documentos acima referenciados, que, para
assegurar uma educacdo publica de qualidade, é necessario o envolvimento de
todos. E isso so é possivel quando se tem uma gestdo escolar democratica que, por
meio de diferentes mecanismos, buscara promover a participagdo coletiva. Até
mesmo porque “a qualidade do ensino depende de que as pessoas afetadas por
decisdes institucionais exercam o direito de participar desse processo de decisoes,
assim como tenham o dever de agir para implementa-las” (Luck, 2012, p. 48).

Em “A organizagdo e a gestdo da escola: teoria e pratica”, Libaneo (2001)
argumenta que essa concepg¢ao democratico-participativa se baseia na relagéo
organica entre a diregdo e a participagdo dos membros da escola. Ele reforga
também a importancia da busca de objetivos comuns assumidos por todos e
defende que as decisbes sejam tomadas de forma coletiva e discutidas
publicamente. Entretanto, pontua que, uma vez tomadas as decisdes coletivamente,
advoga que cada membro da equipe assuma a sua parte no trabalho.

Diante desse contexto, € fundamental analisar, um pouco mais, o que é

gestdo escolar e o0s aspectos fundamentais que envolvem essa forma de
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gerenciamento, fazendo, ainda, uma reflexdo acerca de uma gestdo democratica e
participativa. Tal reflexdo € necessaria para que se procure entender melhor os
desafios enfrentados por uma gestdo de escola publica, direcionada ao ensino
basico, e as possiveis dificuldades e mudangas encontradas pelo gestor frente a
reforma do ensino médio.

Uma gestao escolar é composta por pessoas que desempenham fungdes de
lideranca®®. Entretanto, entendimentos tradicionais, arraigados numa visao
empresarial, fazem com que muitos gestores desempenhem sua fungao, dentro da
unidade escolar, direcionada apenas para os aspectos administrativos. Dessa
forma, esquecem que sua lideranga perpassa por todos os segmentos da
instituicdo, inclusive aqueles que envolvem o ensino-aprendizagem. Com esse
posicionamento, o gestor deixa de ser um lider e, consequentemente, de exercer a
sua funcdo de forma democratica, participativa e cooperativa. Em algumas
situacbes, isso pode impedi-lo de ter uma atuacdo que poderia contribuir para
reduzir as desigualdades impostas pela sociedade, buscando meios para enfrentar
de forma critica e plausivel os desafios impostos.

Ademais, o gestor € também um agente fundamental na implementagao de
politicas publicas educacionais. E por meio dele que tais politicas se materializam
em uma instituicdo de ensino. Suas ac¢des dizem quanto os objetivos propostos por
essas politicas séo ou nao, de fato, efetivados na escola, ja que é o responsavel por
liderar e mobilizar toda a comunidade escolar para que esses objetivos sejam
implementados e concretizados. No entanto, como pontuam Da Silva Souza et al.
(2023), o processo de implantagcdo dessas politicas publicas € permeado de
desafios, bem como de perspectivas que visam, principalmente, a eficiéncia da
gestdo escolar. Segundo Lick (2006), a gestdo emerge para uma perspectiva de
superacdo efetiva das dificuldades encontradas no dia a dia por meio de
mecanismos e métodos estratégicos globalizadores para a superagao de seus
problemas.

A reforma do ensino médio, estabelecida por meio da Lei n° 13.415 (Brasil,

2017), demandou a gestao a necessidade de estabelecer maior atencéo a todos os

% Para Llick (2014, p. 95), ‘“liderangca corresponde a capacidade de influenciar pessoas

individualmente ou em grupo, de modo que ajam voltadas para a realizagdo de uma tarefa, a
efetivacdo de um resultado, ou o cumprimento de objetivos determinados, de modo voluntario e
motivado, a partir do reconhecimento de que fazem parte de uma equipe e que compartilham em
comum responsabilidades sociais a que devem atender”.
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segmentos que envolvem o contexto escolar, incluindo, sobretudo, o pedagdgico,
que sofreu mudangas significativas com o Novo Ensino Médio. Com o atual cenario,
o poder de lideranca participativa e democratica passa, daquilo que muitas vezes
era apenas um discurso, a ser cada vez mais necessario na pratica. Afinal, a
reforma, com seus atos normativos, trouxe muitos desafios, inclusive, para a gestao
escolar.

A Lei de implantagdo do Novo Ensino Médio impbés um outro formato de
ensino para a etapa final da educagao basica, e, junto com essa alteracao,
determinou aos gestores escolares a adequagdo a esse novo sistema,
propondo-lhes desafios para superar tais mudancgas frente as diversas realidades
escolares existentes em cada regido especifica, como enfatiza Soares (2021).
Trata-se de uma situagcado permeada por questdes politicas que afetam diretamente
o dia a dia da escola. Isso porque nao diz respeito apenas a reformulacdo do
curriculo, mas envolve muitos outros aspectos, como, por exemplo, a ampliacdo da
carga horaria.

A reforma do ensino médio vem permeada por questionamentos e
discussbes quanto a sua eficacia, apresentando, como aponta Soares (2021), novos
desafios para os gestores e se revelando a partir de uma visao politica gerencialista
da escola. Nesse cenario, cabe a gestdo escolar colocar esse novo modelo em
pratica, com mudancas que vao além do curriculo, como assinalado, e que
interferem diretamente na estrutura organizacional de pessoal e da carga horaria. E
importante reforgar que a ampliagdo da carga horaria tem gerado bastante
discussédo, vez que podera afetar negativamente a permanéncia de estudantes do
ensino médio que ja estdo inseridos no mercado de trabalho, o que pode acentuar a
evasdo e o0 abandono?®, que ja sdo preocupantes nessa etapa final da educagao
basica.

Soares (2021) assevera que, na escola publica, a realidade dos estudantes
é diferente da privada. O autor afirma, com relagdo a carga horaria, que “esse

aumento tem impacto direto e complicado, haja vista que esta realidade de turno

2 De acordo com o Censo Escolar 2022, a taxa de abandono do ensino médio na rede publica
alcangou 6,5% em 2022, valor acima do observado em 2019. Disponivel em: Divulgado resultado da
22 etapa do Censo Escolar 2022 — Ministério da Educacdo (www.gov.br). Ja em 2023, o Censo
Escolar mostrou que o ensino médio é a etapa com maior taxa de repeténcia e evaséo, com 3,9% e
5,9%, respectivamente. Disponivel em: Ensino médio tem maior taxa de evasao da educacéo basica

— Agéncia Gov.




73

integral € utdpica, sabendo de todas as particularidades que ali se aplicam” (Soares,
2021, p. 6). Trata-se de um modelo que pode ter relagdo com os interesses de
grandes grupos empresariais privados que visam a privatizagao do ensino médio e
que estao ligados diretamente as politicas publicas educacionais.

Todo esse contexto, permeado por muitos questionamentos e incertezas,
reflete-se dentro do ambiente escolar, sendo percebido tanto por gestores,
funcionarios e demais profissionais da educag¢ao quanto pelos estudantes. Afinal, as
leis que normatizam as instituicbes escolares sao criadas, muitas vezes impostas,
sem a participagdo daqueles que estdo diretamente envolvidos com a educacgao,
nao restando outra opg¢ao a instituicdo, além de executa-las.

A proposta do EMTI, por exemplo, tem deixado muitos gestores sem saber
como agir. Ampliar a carga horaria sem considerar a infraestrutura é paradoxal. A
realidade evidencia a falta de recursos humanos nas instituicdes, trocas frequentes
de professores, falta de espagos, com salas de aula cheias, enfim, aspectos que
fazem da reforma uma proposi¢cdo sem condi¢cdes de operacionalizagdo por grande
parte dos gestores.

Ha de se considerar, ainda, que muitas escolas coabitam com instituicdes
de outras esferas, o que torna o problema de infraestrutura mais agravante. Sem
espacgos suficientes para a implantagdo de projetos, oficinas, laboratérios ou até
mesmo salas de aula, fica inviavel fazer com que o estudante permaneca nove
horas na instituicdo, como normatiza a legislagdo do EMTI. A escola deixa de ser
atrativa e acaba se tornando algo entediante, levando, como fora mencionado, a
migragdo de discentes para o ensino médio regular noturno, quando disponivel.
Essa situagdo tem angustiado muitos gestores de escolas publicas que se
desdobram para evitar a evasao.

Outra problematica bastante dificil e que tem gerado muitos desafios para a
gestdo, nesse caso especifico, para a gestdao pedagdgica (que além de diretores,
envolve, sobretudo, coordenadores/especialistas e professores), € com relagao as
mudangas curriculares. A redugao na carga horaria de disciplinas importantes e a
mudanga de alguns componentes curriculares para “estudos e praticas” tém se
tornado algo complexo, despertando preocupagdo, inclusive por parte dos
estudantes, que temem ser prejudicados nos exames seletivos para ingresso ao
ensino superior. A distribuicdo de horas dedicadas a BNCC e aos itinerarios

formativos tém demandado muito esfor¢co por parte da equipe na realizacdo e
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cumprimento desses componentes curriculares dentro da carga horaria direcionada
a cada um.
Sobre isso, o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio (MNDEM)*°

ressalta que

(...) a consolidagdo de uma organizagao curricular que respeite as
diferencas e os interesses dos jovens mas que, ao mesmo tempo,
assegure a formagao basica comum e de qualidade; que se de uma
forma de avaliagio no ensino médio que possibilite o
acompanhamento permanente pelas escolas do desempenho dos
estudantes com vistas a contencdo do abandono e do insucesso
escolar; a ampliacdo dos recursos financeiros com vistas a
reestruturacdo dos espacgos fisicos, das condicbes materiais, da
melhoria salarial e das condicdes de trabalho dos educadores;
construcdo de novas escolas especificas para atendimento do
ensino médio em tempo integral; indugao a formagéao de redes de
pesquisa sobre o ensino médio com vistas a produzir conhecimento
e realizar um amplo e qualificado diagndstico nacional; articulagao
de uma rede de formacéo inicial e continuada de professores a partir
de acdes ja existentes como PARFOR e PIBID; fomento a acdes de
assisténcia estudantii com vistas a ampliar a permanéncia do
estudante na escola; atendimento diferenciado para o ensino médio
noturno de modo a respeitar as caracteristicas do publico que o
frequenta; elaboracdo e aquisicAo de materiais pedagogicos
apropriados, incluindo os formatos digitais; criagdo de uma rede de
discussdes para reconfiguracdo dos cursos de formacéao inicial de
professores, envolvendo as varias entidades representativas do
campo educacional, estudantes, professores e gestores (Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio, apud Araujo; Silva, 2017, p.
85).

As acdes desse Movimento evidenciam pontos importantes a serem
considerados para que se consiga alcangar uma educacgao publica e de qualidade.
S6 uma mudancga curricular é insuficiente, como vém explicando Araujo e Silva
(2017), sobretudo quando se analisam as condicbes de estrutura fisica e os
materiais, muitas vezes precarias das escolas; as dificuldades na formacao inicial e

continuada de professores; a inexisténcia de uma politica permanente de

%0 O Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio foi criado em janeiro de 2014, na Universidade
Estadual de Campinas. Composto, inicialmente, por varias entidades de representagdo do meio
académico e cientifico e outras representa¢des da area da educagéo, como sindicatos e movimentos
sociais, 0 MNDEM surgiu com vistas a intervir no sentido da ndo aprovagdo do Projeto de Lei n°
6.840/20131. Tal PL era destinado a promover estudos e proposicdes para a reformulagéo do ensino
médio, propondo, ainda, alteragcbes na Lei n® 9.394/1996 se atentando a instituir a jornada em tempo
integral no ensino médio, dispor sobre a organizagdo dos curriculos do ensino médio em areas do
conhecimento e dar outras providéncias.

Disponivel em: MANIFESTO-MOVIMENTO-ENSINO-MEDIO-2016.pdf Acesso: 12 de jan. 2025.
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assisténcia estudantil; a desvalorizacdo dos profissionais da educacdo, enfim,
aspectos que afetam negativamente a oferta de um ensino de qualidade, como
apontam esses autores.

A reforma do ensino médio é uma questdo relevante em muitos paises,
incluindo o Brasil. A flexibilizagdo do curriculo e a busca por uma formagao mais
alinhada as demandas contemporaneas sao algumas das principais caracteristicas
dessas reformas. Nesse contexto, os gestores escolares desempenham um papel
crucial na implementacdo dessas mudancas. E notério, contudo, que a
implementacdo do NEM trouxe grandes desafios, sobretudo a gestao escolar, como
a incumbéncia de tracar medidas e nortear agcdes entre a equipe para tentar garantir
que a implementacdo aconteca a partir das novas diretrizes e trabalhar para a
adaptagdo dos professores e demais profissionais as novas metodologias, aos
espacos fisicos escolares e a gestao e otimizagdo da nova rotina escolar.

Além de coordenar e supervisionar, cabe também a gestdo escolar atuar
como agente de transformagdo, zelando para que a proposta curricular da
instituicdo esteja em consonancia com a BNCC, o que demanda professores
preparados para ensinar de acordo com essas diretrizes. Nesse percurso, pode
acontecer, ainda, de ter que lidar com a resisténcia de alguns profissionais, na
verdade, professores indignados com o modo autoritario com que essa politica de
reforma chegou as instituicbes, sem participagdo, discussdo e envolvimento
daqueles que lidam, dia a dia, nas escolas e que estdo diretamente envolvidos no
sistema.

A oferta de itinerarios formativos € também uma situagdo complexa para a
gestao escolar. Devido a desigualdades regionais e socioeconOmicas, algumas
escolas podem ndo conseguir oferecer uma gama completa de itinerarios
formativos. Isso pode resultar em disparidades de acesso as oportunidades
educacionais entre diferentes comunidades. Outra questao relevante é que, embora
a aproximacdo com o mercado de trabalho seja um dos objetivos da reforma, a
énfase excessiva em habilidades técnicas especificas pode negligenciar a
importancia do desenvolvimento de habilidades criticas, analiticas e sociais.

Uma politica educacional, como a do Novo Ensino Médio, deve ser
elaborada e discutida com a participacao efetiva de diversos setores da sociedade.
A falta de diadlogo pode resultar em politicas ineficientes e, consequentemente,

alheias as reais necessidades educacionais. Nesse sentido, a implementagdo da



76

reforma enfrenta, como ja enfatizado no decorrer do texto, desafios logisticos e
estruturais, incluindo a capacitagcao de professores, a adaptacao de infraestruturas
escolares e a disponibilidade de recursos financeiros, podendo comprometer a
eficacia dessa politica.

Ha muitas barreiras e dificuldades que precisam ser superadas, obstaculos
que precisam do empenho e participacdo de uma efetiva e democratica gestao
escolar, como também de todos aqueles envolvidos direta ou indiretamente com a
educacgado. E, mais do que isso, politicas publicas que respondam as demandas
pelas quais a educagao no Brasil tanto anseia e que, de fato, estejam em prol de

uma educacgao efetiva, significativa, igualitaria e de qualidade para todos.
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4 A IMPLEMENTAGAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO: ANALISE EM
UMA ESCOLA DA REDE ESTADUAL DE MINAS GERAIS

A busca pela qualidade e equidade educacional é algo que movimenta as
politicas educacionais ao longo da histéria. Ainda que, muitas vezes, tais politicas
venham permeadas por interesses econdmicos, politicos e ideoldgicos, como
discutido por Libaneo (2019), Apple (2002) e Frigotto (2003), compreender como a
reforma do ensino médio chegou as escolas e como foi por elas implementadas &
essencial para o entendimento dessa politica. Mesmo que o cenario que se
configura em torno do NEM néo seja tdo persuasivo e eloquente, a singularidade
que permeia cada regido/escola brasileira pode revelar efeitos distintos acerca da
reforma naquela instituicéo.

Para a realizagdo desta pesquisa, uma das metodologias utilizadas foi a
pesquisa bibliografica. Tendo como uso a plataforma Scielo e 0 Google Académico,
com o apoio ainda da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
foram encontradas, de 2022 a 20243, algumas publicagbes académicas
relacionadas a implementacdo do Novo Ensino Médio no pais. “A pesquisa
bibliografica implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por
solugdes, atento ao objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatdrio” (Lima;
Mioto, 2007, p. 38). Logo, buscou-se fazer um filtro em titulos que tratavam, mais
especificamente, da implementacdo do Novo Ensino Médio em Minas Gerais®,
dentre os quais onze traziam essa discussdo de uma forma mais regionalizada,

conforme se pode verificar no quadro a seguir:

Quadro 3- Publicagdes académicas sobre a implementagao do Novo Ensino Médio
em Minas Gerais - 2022 a 2024

Ano Titulo Autor(es) Instituicao Tipo
2022 Reforma do Ensino Médio e| | Cusati, Revista Periddico
Gestdao Escolar da escola| NEP dos | Concilium cientifico
publica em Minas Gerais:| Santos, RC
que parametros? Cusati

3 Optou-se por pesquisas a partir de 2022, ja que é o periodo que compreende o inicio da
implementacdo do NEM, de acordo com o calendario nacional.

%2 A selegéo foi feita a partir de publicagdes que possuem “implementagdo do Novo Ensino Médio em
Minas Gerais” no titulo e/ou resumo. Apesar da opgédo de buscar pesquisas ocorridas na rede de
ensino mineira, dados de outros estados também foram considerados, inclusive com datas anteriores
a 2022.
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2023 A implementagéo da politica| MFR dos | Universidade Monografia
de ensino médio integral em | Santos Federal de | especializacao
Minas Gerais no periodo de Minas Gerais
2017 a 2021: a relagcao
entre os indicadores do
abandono escolar e do Ideb.
2023 | Desafios na implementagdo| GR de Melo | Universidade Monografia
do Novo Ensino Médio nas| Rocha Federal de | especializacao
escolas da rede estadual de Minas Gerais
Minas Gerais
2023 | Novo Ensino Médio no| RS Soares, | Revista Periddico
Estado De Minas Gerais:| ML Ramalho | Educacdo em | Cientifico
Arcabougo Legal da Foco - UFJF
Implantacéo
2024 Desafios da gestdao| AMS Universidade Dissertagéo
pedagogica e de| Carvalho Federal de
planejamento das Juiz de Fora
disciplinas das atividades
integradoras em uma escola
de ensino médio em tempo
integral de Minas Gerais

2024 Gestao escolar e| Xauvier, Universidade Dissertacao
protagonismo juvenil: | Lazaro Federal de
desafios e estratégias na| Rodrigues Juiz de Fora
implementacdo do novo
ensino médio na Escola
Estadual da cabeceira de
Sao Pedro - Tedfilo
Otoni/MG

2024 Implementacdo do Novo| VAC Revista Periodico
Ensino Médio em Minas| Resende Foco Cientifico
Gerais (2021-2022):
inovacao? diante das novas
construgbes  sociais de
aprendizagem

2024 O Novo Ensino Médio na| APS Universidade Dissertacao
rede publica de Minas| Soares Federal de
Gerais: implementacdo do Vigosa
componente curricular
Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias

2024 O novo ensino médio tempo | | de Souza | Cuadernos de | Periddico
integral:  experiéncias e| Ribeiro, NP | Educaciony Cientifico
vivencias em uma escola| Alves Desarrollo
publica de Minas Gerais

2024 Projeto de vida e o novo| Alves, Universidade Dissertacao
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ensino médio em Juiz de| Amanda Federal de
Fora/MG Fontes Juiz de Fora

2024 Reflexdes sobre a disciplina| DF Humanidades Periddico
Projeto de Vida no Estado| Bortone, e Tecnologia | Cientifico
de Minas Gerais: tensbes,| MJ dos | (FINOM)
perspectivas e| Santos
profissionalizagdo docente

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Procurar entender, a partir de outras pesquisas, como ocorreu o processo
de implementagdo da reforma do ensino médio em MG é fundamental para se
analisar o que esta sendo proposto neste trabalho. Isso permite ter uma visdo mais
clara e aprofundada acerca do NEM em outras escolas e localidades mineiras, de
modo que se possa verificar se a realidade encontrada na escola pesquisada é
semelhante ou ndo ao que vem ocorrendo em outras instituicdes do estado®.

Afinal, como mencionado por Lima e Mioto (2007), a pesquisa bibliografica
€ um procedimento metodologico necessario na produgcdo do conhecimento
cientifico, “capaz de gerar, especialmente em temas pouco explorados, a postulagao
de hipbteses ou interpretacbes que servirdo de ponto de partida para outras
pesquisas” (Lima; Mioto, 2007, p. 44). Por se tratar de uma tematica bastante
discutida, mas com uma implementagao recente, as pesquisas de campo acerca de
sua concretizagcdo nas escolas de ensino médio do pais ainda caminham, o que
corrobora a relevancia do presente estudo.

Nesse sentido, este capitulo traz os dados de uma pesquisa de campo
realizada em uma escola de ensino médio, pertencente a rede estadual de ensino,
localizada em um pequeno municipio da Zona da Mata Mineira. Para que se tenha
uma melhor compreensao, faz-se necessaria uma contextualizacado a fim de que se
tenha um melhor entendimento dos fatos e da realidade que circundam a escola e a
localidade onde ela esta inserida.

Segundo informag¢des disponiveis no site da prefeitura e da Camara
Municipal, o municipio onde a pesquisa foi realizada estd localizado na Zona da
Mata, leste do Estado de Minas Gerais, pertencente a Macrorregido de

Planejamento Il (Mata) e a Microrregido homogénea de influéncia de Juiz de Fora,

3% Dados de estudos realizados em outros estados brasileiros também foram considerados neste
trabalho.
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apresentando, aproximadamente, 140 km? de area total. A principal fonte de
economia advém, praticamente, da agropecuaria e avicultura e os principais cultivos
séo arroz, feijao, café, banana, milho e mandioca.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de

2022%*, é um municipio de pequeno porte, apresentando uma populagéo estimada
em 2.762 habitantes, ficando entre os 1.324 municipios brasileiros com menos de
cinco mil habitantes.

Ao analisar os dados disponibilizados em janeiro de 2024 pela Secretaria
Municipal de Educacdo do municipio investigado e pela escola estadual, local da
pesquisa, pode-se perceber que, da populagdo total do municipio (segundo a
estimativa populacional de 2023), 475 (quatrocentos e setenta e cinco)
encontram-se em fase de escolarizagdo, ou seja, 17,19% da populacéo. Destes,
12% encontram-se matriculados na educacao infantil, 64,8% no ensino fundamental
e 23,2% no ensino medio.

Os dados mostrados fazem referéncia a estudantes das redes municipal e
estadual de ensino. A rede municipal € composta apenas por trés escolas: uma
escola de educacgao infantil, uma escola de ensino fundamental (anos iniciais e
finais) e uma escola de zona rural que atende a estudantes da educagao infantil ao
5° ano. Dos 365 (trezentos e sessenta e cinco) discentes matriculados na rede, 57
(cinquenta e sete) encontram-se na educacgao infantil e 308 (trezentos e oito) no
ensino fundamental. Ja4 a rede estadual atende exclusivamente a discentes do
ensino médio. Hoje, a instituicdo apresenta 110 (cento e dez) estudantes
matriculados nessa etapa final da educagao basica, sendo a unica escola estadual
do municipio.

A escola pesquisada funciona nos trés turnos e atende a alunos do 1° ao 3°
ano do ensino médio, incluindo o Ensino Médio Regular (EMR), Ensino Médio em
Tempo Integral (EMTI) e o Ensino Médio Técnico Profissionalizante (EMTP). A
instituicdo esta localizada na regiao central da cidade e recebe estudantes oriundos
da zona urbana e rural do municipio. A seguir, € possivel perceber o quantitativo de
discentes matriculados atualmente na escola, segundo informagdes disponibilizadas

pela prépria diregcao escolar.

34 Disponivel em: cidades.ibge.gov.br
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Tabela 1 - NUmero de estudantes matriculados no ensino médio em 2024

Ensino Médio Regular - Turno: Noturno

1°ano 2° ano 3% ano
6 estudantes 13 estudantes 10 estudantes

Ensino Médio em Tempo Integral profissionalizante Técnico em
Desenvolvimento de Sistemas - Turno: Manha e tarde

1° ano 2° ano 3% ano
19 estudantes 18 estudantes 19 estudantes

Ensino Médio Técnico profissionalizante em Administragao - Turno: Noturno

1° ano 2° ano 3°ano
25 estudantes — —

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

A partir do exposto, serdao analisados, em seguida, os dados da pesquisa e
0 que se encontrou acerca da implementacdo do Novo Ensino Médio na escola
investigada. Para isso, far-se-a, inicialmente, uma retomada da metodologia
utilizada, explanando informagdes pertinentes a respeito das entrevistas, como
datas em que ocorreram e a forma como elas foram conduzidas. Em seguida, sera
feita uma contextualizagao do perfil dos sujeitos do estudo e destes com os dados
da pesquisa que serao discutidos mais adiante, possibilitando, dessa forma, uma
caracterizagdo dos profissionais que participaram da investigacéo.

Fonseca (1999) enfatiza, fazendo uma analogia ao préprio titulo do seu
texto, que cada caso € um caso, é especifico, mas pode ser relacionado a outros
contextos, partindo do particular para uma generalizagao mais ampla. Para a autora,
isso “sO faz sentido nessa perspectiva aberta — em que o educador ou agente
social ndo somente se mune de diversos modelos explicativos mas também ousa —
a partir da observagao de caso apds caso — criar ele mesmo novas hipoteses”
(Fonseca, 1999, p. 76).

Partindo desse principio, sera feita a analise, a partir dos dados coletados,
de como a reforma do ensino médio chegou a escola investigada e como a gestao
escolar, diante de suas falas, diz ter atuado para o seu processo de implementagao

na instituicdo. Logo, fazendo uma analogia ao mencionado por Fonseca (1999), o
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que se observou na escola investigada pode ser comparado, a partir de outras
pesquisas, com o que vem ocorrendo em outros lugares.

A vista disso, analisar como foi a atuagdo da direcéo escolar e da gestéo
como um todo, em meio a esse processo, € fundamental para entender como se
deu a reforma em uma escola que, sendo a unica a ofertar o ensino médio no
municipio, localizada em uma pequena cidade da Zona da Mata Mineira,
encontra-se distante da Secretaria de Educacado. Ademais, estudos em municipios
de pequeno porte tém despertado o interesse de pesquisadores no Brasil por
entenderem que esses lugares sao tao interessantes quanto as “colmeias urbanas”
modernas (Monbeig, 2004).

4.1 A REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

Para a realizagao deste estudo, optou-se por uma metodologia em que se
pudesse compreender os fatos a partir de aspectos subjetivos. Logo, a escolha pela
pesquisa qualitativa se deu por ser uma abordagem que se constitui como a mais
adequada as questdes que se buscou compreender. Flick (2009) pontua o estudo
de caso como uma descri¢cao e reconstrucéo sistematica de determinado caso. Para
o autor, o entendimento de caso compreende um espectro amplo, podendo englobar
pessoas, comunidades sociais, organizagdes e instituicbes, por exemplo (Flick,
2009).

Como forma de aprofundar a investigacdo e a coleta de dados, apos o
periodo de analise bibliografica e documental, foram realizadas entrevistas
presenciais com os agentes que compdem a gestao escolar, integrados por diregao,
vice-diregdo e duas especialistas em educacdo basica (EEB), que seria a
denominacao dada, na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, ao coordenador
pedagogico, como ja informado no inicio deste trabalho, totalizando quatro agentes
que atuam na gestao escolar dessa instituicdo de ensino. Zanetti (2017) argumenta
que a entrevista € um meio que favorece a aproximagao do sujeito para obter, de
modo discursivo, o que ele pensa sobre determinado assunto.

As entrevistas, do tipo semiestruturada, ocorreram baseadas no roteiro
disponivel no Apéndice A, com questdes pertinentes a tematica problematizada.
Todos os sujeitos aceitaram participar das entrevistas, conforme o Termo De

Consentimento Livre e Esclarecido assinado por eles, estando cientes de sua
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transcricao. Além disso, ressalta-se que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de
Etica de Pesquisas com Seres Humanos da UFJF e consentida pela SEE e SRE/JF.
Todavia, vale enfatizar que os entrevistados teriam, inicialmente, seus audios
gravados. Mas, por um questionamento do Comité de Etica, os registros foram feitos
por escrito.

Outro ponto importante a mencionar é que a ideia inicial era realizar as
entrevistas individualmente e de acordo com a disponibilidade de cada sujeito.
Entretanto, dois participantes manifestaram interesse em realizar de forma conjunta.
E, diante dessa solicitagao, a entrevista com esses sujeitos ocorreu diferentemente
do planejado. De forma simultédnea, a entrevista foi realizada no turno da manha do
dia 09 de outubro de 2024, na sala de trabalho dos dois gestores.

Ja com os outros dois participantes as entrevistas se deram de forma
individualizada, conforme fora previsto. A primeira ocorreu no periodo da tarde do
dia 10 de outubro de 2024 e, na manha do dia seguinte, 11 de outubro de 2024,
houve o evento com o outro gestor. Ambas aconteceram de forma reservada, na
sala de trabalho dos dois sujeitos. Um deles, entretanto, pediu reserva quanto a
algumas questdes problematizadas na entrevista, o que motivou que alguns
assuntos que envolvem um pouco mais de complexidade nao pudessem ser

divulgados na presente pesquisa.

4.2 PERFIL DOS PARTICIPANTES DO ESTUDO: BREVE PANORAMA

A educacao reflete diretamente a acdo de seus agentes, ou seja, tanto dos
sujeitos que planejam as politicas educacionais quanto daqueles que estdo no dia a
dia das escolas, batalhando em prol de uma educagao justa e de qualidade. Nessa
perspectiva, conhecer o perfil dos sujeitos da pesquisa € algo indispensavel por
diversos motivos que contribuem diretamente para a validade, a confiabilidade e a
relevancia dos resultados obtidos.

As entrevistas foram organizadas por questdes envolvendo diferentes
tematicas que, indissociaveis, abordavam reforma do ensino médio e gestado
escolar. Os sujeitos entrevistados, trés do género feminino e um do género
masculino, com faixa etaria de 26 a 44 anos de idade, sdo, como fora mencionado,
profissionais que atuam em uma escola estadual de ensino médio, no municipio

mineiro investigado.
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Para melhor contextualizagdo dos resultados, ja que os agentes envolvidos
refletem o que se observou na pratica e, portanto, dizem muito sobre a pesquisa, &
valido conhecer um pouco do perfil dos entrevistados também em seus aspectos
pessoais e profissionais.

Por se tratar de uma escola pequena, localizada em um municipio com
menos de 3 mil habitantes, onde ha uma maior familiaridade entre todos da
comunidade, optou-se por usar nomes ficticios de forma a preservar a identidade
dos participantes, buscando, dessa forma, manter o seu anonimato.

Quanto ao tempo de atuagdo dos sujeitos entrevistados, constatou-se que
sua experiéncia no magistério varia de 3 a 22 anos. Especificamente no ensino
meédio, a variacdo é de 2 a 17 anos. O periodo de atuacio desses participantes na
escola pesquisada no cargo de gestdo varia de 2 a 5 anos. Logo, foi possivel
identificar que o maior tempo de atuacédo desses profissionais se da na etapa final
da educacido basica, o que, para esta pesquisa mostra-se como algo positivo,
sobretudo por conta do fato de haver dois profissionais que vivenciaram o processo
de reforma, e, portanto, conseguiriam ter uma maior clareza a respeito dos pontos
positivos e negativos advindos com o NEM.

Como os outros dois sujeitos iniciaram seu percurso no ensino médio com a
reforma em andamento, a visdo tida por eles se restringiria ao formato atual de
ensino. Um dos participantes chegou até a mencionar, durante a entrevista, que a
comparagao que conseguia fazer entre “antes e apés reforma” se baseava na sua
experiéncia enquanto estudante de ensino médio. Isso, na verdade, ndo tem muita
utilidade a fim de comparagdo, ja que sao experiéncias/vivéncias distintas: a de
estudante e, no momento da pesquisa, a de profissional da educacéo.

Dos participantes da entrevista apenas um pertencia ao quadro efetivo do
Estado, estando os demais sob o regime de contratagdo temporaria, corroborando
os dados da situagao precaria dos docentes estaduais. Minas Gerais apresenta o
menor indice de docentes concursados na educacio basica. Dados estarrecedores
sdo apresentados no Censo Escolar de 2023 que aponta ser o percentual de
docentes efetivos no Estado de apenas 19,2%, como se pode observar no grafico a

seqguir.
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Grafico 5 - Percentual de docentes da educacéao basica na rede estadual, por
situacao funcional, regime de contratagao ou tipo de vinculo - Brasil 2023
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O resultado é assustador e, ao mesmo tempo, preocupante. Afinal, 80% dos
docentes que, atualmente, estdo atuando na educacgao basica no estado de Minas
Gerais, sdo contratados®. Na escola pesquisada essa realidade também se fazia
presente: dos 19 docentes que atuavam, no momento, na instituicdo, 14 eram
contratados, corroborando as estatisticas. Trata-se de um contexto similar ao
encontrado por Silva (2022), que desenvolveu um estudo com 119 docentes
designados da rede estadual de ensino de Minas Gerais.

A designagao para pessoal do magistério na rede estadual de ensino de
Minas Gerais foi criada pela Lei n° 10.254/90% com o propodsito de suprir
necessidade de pessoal em caso de substituicdo e cargo vago. Segundo o artigo
10, §1.°, alinea a, o expediente seria para o exercicio das fun¢des de professor,
para regéncia de classe, especialista em educagdo e servigal, para exercicio
exclusivo em unidade estadual de ensino.

Entretanto, a designagdo, que previa a excegao, isto é, apenas por um
periodo determinado, acabou tomando outras proporgdes. Dados apontam para um
contingente enorme de docentes contratados atuando na rede de ensino publico da

educacao basica no Estado.

% Sobre o vinculo institucional com a escola, 75,9% dos diretores da rede publica no pais sdo
concursados, efetivos ou estaveis; 22,4% possuem vinculo de contrato temporario; e 1,4% dos
contratos sdo via CLT. Apenas 0,3% dos contratos s&o terceirizados. Disponivel em:
notas_estatisticas_censo_da_educacao_basica_2023.pdf

% A Lei n° 10.254, de 1990, institui o regime juridico Unico do servidor publico civil do Estado de
Minas Gerais. Disponivel em: LEl n® 10.254, de 20/07/1990 - Texto Atualizado - Assembleia

Leqislativa de Minas Gerais
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Varios fatores acabam gerando essa situagao, um dos quais relacionado ao
percentual de docentes afastados para tratamento de saude. Segundo Oliveira
(2004),

(...) assim como o trabalho em geral, também o trabalho docente tem
sofrido relativa precarizacdo nos aspectos concernentes as relagbes
de emprego. O aumento dos contratos temporarios (...), o arrocho
salarial, o desrespeito a um piso salarial nacional, a inadequacéo ou
mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e salarios,
a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos
processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada vez
mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico (Oliveira, 2004, p. 1140).

A precarizagao do trabalho docente, que, conforme pontua Oliveira (2014),
compreende a precarizagao do vinculo de trabalho desses profissionais, esta entre
os fatores que contribuem para o adoecimento dos professores. Outro agente
relevante esta ligado a natureza econd6mica. Amorim, Salej e Barreiros (2018)
chamam a atengdo para o fato de que uma rede de ensino composta
majoritariamente de professores temporarios custaria menos para o estado. De

acordo com as autoras,

os professores designados da rede estadual de ensino de Minas
Gerais, por se tratar de profissionais ao menos teoricamente
temporarios, possuem menos direitos trabalhistas que os
professores efetivos, nao tendo acesso, por exemplo, ao
deslocamento na carreira de professor. Em razao disso, presume-se
que os custos para o governo com um designado s&o sempre
menores que com um professor efetivo. (Amorim; Salej; Barreiros,
2018, p. 13)

E valido ressaltar, conforme ja informado, que dos quatro sujeitos
entrevistados, trés sdo do género feminino. Trata-se do mesmo contexto encontrado
por Pinheiro (2018) em sua pesquisa na qual, dos 10 gestores participantes da
entrevista, oito eram do sexo feminino e dois do masculino (Pinheiro, 2018, p. 46)

Esse dado vai ao encontro dos resultados do Censo Escolar de 2023, em
que foram contabilizados 2.354.194 milhdes de professores e 161.798 diretores

atuando nas 178,5 mil escolas de educacgao basica no Brasil. Desse quantitativo de
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diretores, 80,6% sao do sexo feminino®, ocorrendo o mesmo com os docentes,

conforme mostra o gréafico a seguir.

Grafico 6 - Percentual de docentes por sexo - educagao basica - Brasil 2023

Feminino 79,5%

Masculino 20,5%
Fonte: INEP (2023). Disponivel em: Microsoft Power Bl

Do total de docentes atuantes na educacao basica do pais, 1.871.210 séo
do sexo feminino e 482.984 do sexo masculino, o que confirma o predominio de
mulheres atuando no magistério da educagédo basica nas escolas brasileiras.
Realidade semelhante foi encontrada por Silva (2022), cujo trabalho apurou que
60% dos 53 professores participantes das pesquisas eram mulheres.

Em contrapartida, na escola, fonte desta pesquisa, os dados destoaram
desse contexto, ja que apenas quatro, dos 19 docentes em exercicio, eram
mulheres. Esse contexto foi também encontrado por Andrade (2019) em sua
pesquisa, mostrando que dos 12 docentes participantes do estudo, predominaram
participantes do sexo masculino (8 professores).

Com relacado a formagao dos sujeitos entrevistados, por se tratar de um
publico pequeno e muito bem definido, ndo sera especificado o curso de formacao.
Todavia, todos possuiam formagao em licenciatura com pds-graduagéo, sendo um
em nivel stricto sensu e os demais em lato sensu, o que converge com a realidade

do pais, segundo os dados a seguir.

37 Dos diretores, 80,6% sdo do sexo feminino, mas esse percentual varia nas redes federal (23,6%),
estadual (66,1%), municipal (83,7%) e privada (84,3%), segundo o Censo Escolar 2023.
Disponivel em: notas_estatisticas_censo_da_educacao_basica_2023.pdf
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Gréfico 7 - Escolaridade dos docentes (%) - educacgéo basica - Brasil 2023
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Fonte: INEP (2023). Disponivel em: Microsoft Power Bl

Segundo o Censo Escolar®, do numero total de docentes em 2023,
1.988.556 possuem licenciatura e 1.122.123 pds-graduagdo, o que confirma,
novamente, que a realidade da escola pesquisada condiz com o que acontece no

nivel nacional, confirmando o contexto exposto por Silva (2022).

Grafico 8- Evolugdo do percentual de docentes com pos-graduagao ou formagao
continuada - educacéao basica - Brasil 2023

<

40%

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

® Pos-Graduacao @ Formacao Continuada

Fonte: INEP (2023). Disponivel em: Microsoft Power Bl

Nessa perspectiva, a partir das discussbées dos dados obtidos pela a
pesquisa, pode-se concluir que a amostra utilizada neste estudo nao difere muito da
realidade evidenciada em nivel nacional. Nesse sentido, os sujeitos investigados

eram, predominantemente, do género feminino, na faixa etaria entre 20 e 49 anos,

% Do total de 189.328 gestores declarados nas 178,5 mil escolas em 2023, 85,5% sao diretores e
14,5% possuem outros cargos. Quando observada a escolaridade, o percentual de diretores que
completou o ensino superior € de 90,8%. O percentual daqueles com curso superior € maior nas
redes federal e estadual, com 99% e 97,6%, respectivamente. Na rede municipal, esse percentual é
de 90,6% e, na rede privada, de 86,2%.

Disponivel em: notas_estatisticas _censo_da_educacao_basica 2023.pdf



89

com formagédo em nivel superior, sendo todos com pds-graduagdo, alguns com
maior tempo de atuacdo do que outros no ensino médio, o que se pode dizer

também com relacido ao tempo na escola pesquisada.

4.3 O ENSINO MEDIO NA PERCEPCAO DOS GESTORES

Este toépico ird abordar as percepgbes dos gestores que participaram do
estudo sobre o trabalho com o ensino médio, sua visdo sobre esses estudantes,
fazendo, ainda, um desenho sobre o que pensam acerca da finalidade dessa etapa
final da educacéo basica, sobre as praticas pedagodgicas para o ensino médio e
sobre o sujeito que se pretende formar.

Inicialmente, procedeu-se a uma analise acerca da satisfacdo desses
profissionais em trabalhar com essa etapa. Afinal, para um bom funcionamento
organizacional, € fundamental que os trabalhadores estejam satisfeitos*® (Murad;
Zayed; Mukul, 2013). Experiéncias prazerosas no trabalho, segundo Locke (1976),
geram um estado emocional agradavel, possibilitando trabalhadores mais engajados
e, consequentemente, levando a melhores resultados. Dos quatro sujeitos
entrevistados, apenas um respondeu que sua satisfacdo em trabalhar com o ensino
médio é “mediana” (entrevista com Carmem, 2024). Os demais se dizem satisfeitos,

conforme se pode observar nas demais falas*:

Gosto bastante (Entrevista com Laura, 2024).

Satisfeita... gosto. Desafiadora, mas me provoca e ndo me deixa
entrar no comodismo. Seria transformar “o quero” em “estrutura” ...
estruturar esse quero, sabe?!!! (Entrevista com Rosana, 2024);

Gosto de trabalhar... é desafiador, mas é o ponto-chave, pois vai
contribuir para uma outra etapa, mostrando possibilidades:

% Os autores se referem a um estudo realizado no setor bancario no qual se constatou que 76,5%
dos banqueiros estao satisfeitos com seus empregos e apenas 9,5% estéo insatisfeitos. Apesar de
parecer, num primeiro momento, e talvez realmente seja, uma fala permeada por uma visédo
gerencialista de mercado, a satisfagdo no trabalho € uma questédo universal, como enfatizado pelos
proprios estudiosos. Nesse sentido, pode-se dizer que abrange também aos demais setores de
trabalho, incluindo as instituicbes de ensino, uma vez que o0 processo organizacional de uma escola
reflete diretamente na forma como os profissionais desempenham suas atividades, contribuindo
como um dos fatores que colaboram para a sua satisfagado ou nao com o trabalho.

40 A linguagem coloquial, utilizada durante as entrevistas com os participantes do estudo, foi mantida
na transcricdo de suas falas, que se encontram em italico de modo a se destacarem das demais
partes do texto. Seus nomes verdadeiros foram substituidos por nomes ficticios de modo a manter o
seu anonimato.
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autonomia, solidariedade e competéncia (Entrevista com Darci,
2024).

A resposta de Carmen nos leva a refletir sobre as possiveis razdes que a
levam a nao se sentir tdo satisfeita na fungao que ocupa no momento. Por questbes
diversas, a satisfacdo no cargo esta relacionada ao conteudo ou as atividades
desafiantes e estimulantes do cargo que a pessoa desempenha, como pontua
Chiavenato (1999). O autor complementa enfatizando que a insatisfagado no cargo é
funcdo do contexto, podendo ser do ambiente do trabalho, do salario, dos beneficios
recebidos, da supervisdo, dos colegas e do contexto geral que envolve o cargo
ocupado.

Citando Silva (2022), é valido ressaltar que a pesquisadora menciona, a
partir dos resultados obtidos em um estudo com professores designados da rede
publica de ensino de Minas Gerais, que a insatisfagdo provém de fatores de
natureza diversa: perspectiva salarial, frustracdo com a administracdo escolar dos
orgaos superiores, tipo de vinculo em que exerce a fungédo de PEB e com o sistema
educacional como um todo, estudos independentes etc.

Outro ponto importante sdo as concepgdes dos profissionais a respeito da
formagao do estudante do ensino médio. As falas convergem para a formagao de
sujeitos autbnomos, sem deixar de lado a sua preparagdo para uma formagéao
profissional. Isso vai ao encontro dos ideais propostos pelos itinerarios formativos,
como descrito no Art. 13, da Resolugao CEE/MG n° 487/2021, que dispde sobre a
organizacdo e a oferta do Ensino Médio, de acordo com a Lei Federal n°

13.415/2017, no Sistema de Ensino de Minas Gerais, e da outras providéncias.

A avaliagdo dos itinerarios formativos deve focar a aprendizagem
dos estudantes, o desenvolvimento de habilidades e de
competéncias e considerar a formacao integrada e a interdisciplinar,
assim como o protagonismo, os projetos de vida e as
especificidades apresentadas por eles (Minas Gerais, 2021)

Logo, o desenvolvimento de competéncias e habilidades, tdo mencionadas
na BNCC (2018), ganha destaque novamente nos documentos que legislam sobre a
implementacdo do NEM nas escolas da Rede Estadual de Ensino de MG. Para Silva
(2018), € um discurso que “prepondera, assim, uma concepg¢ao de formacéo

humana marcada pela intencdo de adequacéao a légica do mercado e a adaptacao a
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sociedade por meio de uma abstrata nogdo de cidadania” (Silva, 2018, p. 11). A

autora ainda pontua que

a prescricao de competéncias também visa ao controle — das
experiéncias dos individuos e das experiéncias das escolas —
viabilizado pela imposicdo do discurso e pelas estratégias de
avaliacdo que buscam conhecer mais o produto e menos o0 processo
que o gerou. (Silva, 2018, p. 11)

De acordo com um dos gestores do estudo, a formacdo do estudante de
ensino médio seria uma “formacédo do aluno para a vida profissional e ajudar o aluno
nas escolhas para o campo de formacéo, apos a sua conclusdo do ensino médio”
(Entrevista com Carmem, 2024). Outro entrevistado acredita em uma formacgao para
o desenvolvimento social, mas sem deixar de preparar para o mundo do trabalho,
“ainda mais que tem na escola o curso técnico profissionalizante” (Entrevista com
Laura, 2024). No final, acrescenta que a formacao também visa preparar o aluno
‘para ser atuante na escola e fora dela. Desenvolver a sua autonomia” (Entrevista
com Laura, 2024).

Um dos participantes acredita em uma formag¢ao mais abrangente ainda:

Penso que existem trés pilares em sua formagdo: o sujeito
autbnomo, solidario, competente. Autonomia de dar voz como
protagonista. Solidario é um aluno pensar em ajudar os outros com
maiores dificuldades, como se fosse um aluno monitor. Competente
seria o foco de todos... precisa da autonomia e solidariedade para
ser competente. Entende?!!! Como se fosse a ideia de tripé, ambos
se complementam. O resultado é importante, mas a aprendizagem
esta no processo (Entrevista com Darci, 2024).

De acordo com a LDB (1996), o ensino médio tem, entre outras finalidades,
“a preparagao 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 ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores”, assim como “o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (Brasil, 1996).
Isso ndo se distancia da concepg¢ao dos profissionais do estudo, observadas por
suas falas.

De modo geral, é possivel perceber que a preparagédo para o trabalho é
algo marcante em suas falas, o que vai ao encontro da ideia expressa também na

BNCC (Brasil, 2018a) de que essa preparagao visaria promover o desenvolvimento
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de competéncias que possibilitem aos estudantes a sua insercdo ativa, critica,
criativa e responsavel em um mundo do trabalho cada vez mais complexo e
imprevisivel. Complementando, ainda, entre outras coisas, o objetivo seria a
formacdo do educando para a cidadania e para o aprimoramento como pessoa
humana (Brasil, 2018a).

O Plano de Implementacdo do Novo Ensino Médio - Minas Gerais,
elaborado em maio de 2022, traz uma concepg¢ao acerca de que o ensino medio
deve promover a formagdo integrada dos estudantes, de modo a torna-los
protagonistas do processo de ensino e aprendizagem, o que contribuira para a
formagao de cidadaos criticos (comprometidos), além de redugao da evasao escolar
e melhoria da qualidade da educagdo mineira e seus indicadores (Minas Gerais,
2022b)

Nesse contexto, o discurso embutido nesses documentos acaba tomando
direcao a partir da pratica dos sujeitos que estdo no dia a dia das escolas, sem
deixar, inevitavelmente, de sofrer interferéncias subjetivas de cada um desses

atores.

4.4 A REFORMA DO ENSINO MEDIO: ANALISE DE SUA IMPLEMENTAGAO NA
ESCOLA PESQUISADA

A proxima discussao se da como ocorreu o processo de implementacéo do
Novo Ensino Médio em uma escola da rede estadual em um pequeno municipio da
Zona da Mata Mineira.

[e]

E indiscutivel que a Lei n° 13.415 flexibilizou, ainda que de forma
desregulada, o tempo escolar, a organizagdo e o conteudo curricular, a oferta do
servigo educativo (parcerias), a profissdo docente e a responsabilidade da Unido e
dos estados (Krawczyk; Ferretti, 2017).

Os itinerarios formativos, por sua vez, deveriam ser implantados nas
instituicdes escolares conforme a disponibilidade orgamentaria, de pessoas e, ainda,
segundo as condigbes de infraestrutura das redes (Brasil, 2017). Tal fato ignora a
notoria desigualdade de recursos humanos, fisicos e pedagogicos nas escolas
publicas no pais.

Da mesma forma, pode-se perceber essa desconsideracdo com relagao a

Politica de Fomento de Escolas em Tempo Integral, uma das exigéncias do NEM,
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que propoe expandir, progressivamente, o tempo de escolarizagdo de quatro horas
para sete horas diarias, uma vez que, novamente, a realidade estrutural/fisica das
escolas publicas brasileiras nao é levada em conta.

A falta de infraestrutura adequada das escolas para receber e implementar
0 ensino em tempo integral € um ponto importante a se considerar com relagao a
reforma, como pontuam Cassio e Goulart (2022). Na medida em que se analisam as
condicbes da maioria das escolas publicas brasileiras, é possivel constatar que a
falta de espaco fisico € algo notério*!, realidade que se faz presente na escola onde
a pesquisa foi desenvolvida.

E interessante, se ndo curioso, que 58% das escolas da rede estadual de
ensino de MG nao possuiam laboratorio de ciéncias, 67% nao apresentavam sala
de leitura, 35% né&o tinham biblioteca, 26% n&o apresentavam quadra de esportes e
também ndo contavam com laboratério de informatica, segundo o Plano de
Implementacdo do Novo Ensino Médio - Minas Gerais (2022b), documento
elaborado pela SEE/MG para orientar o planejamento e as ag¢des de concretizagao
da Lei Federal n°® 13.415/2017 na rede de ensino mineira*>. Ainda assim, o
documento traz que “a rede estadual de Ensino Médio de Minas Gerais, em termos
das dependéncias disponiveis para atendimento aos estudantes nas escolas que
ofertam Ensino Médio, apresenta, em geral, boas condigdes” (Minas Gerais, 2022b,
p. 21). Ramos e Frigotto, ao discorrerem sobre a Medida Provisoria 746/2016,

identificam alguns pontos relevantes.

Como assinalamos, pesquisas demonstram e a sociedade néao
desconhece o problema da qualidade das escolas dos sistemas
estaduais de ensino, responsaveis pela oferta do ensino médio,
especialmente quanto a infraestrutura (salas de aulas precarias, falta
de bibliotecas, laboratérios, auditérios, quadras esportivas etc.), as
condi¢cOes de trabalho docente (nas quais se incluem carga horaria
letiva elevada, ndo dedicagcdo exclusiva a uma escola, baixos
salarios, dentre outros). Esta realidade, de fato, torna a escola pouco

“1 Em entrevista a Revista Retratos da Escola, trés diretoras escolares da rede estadual de ensino de
Sao Paulo enfatizam a falta de infraestrutura nas instituicdes e, consequentemente, como isso se
tornou um dificultador para a implementacdo do NEM. Nas palavras de uma das diretoras: “Entao,
temos zero de espago sobrando. Essa questdo do espaco fisico impede de pensar em qualquer
outro arranjo dentro daquilo que a Seduc-SP possibilitou” (Jacomini, 2022, p. 271). Ja uma outra
diretora, reforca que “pela falta de espago fisico, nds tivemos que optar pela questdo remota”
(Jacomini, 2022, p. 271). Isso ratifica o antagonismo existente entre as medidas impostas pela
reforma e a realidade das escolas publicas, incluindo a instituicdo onde esta pesquisa foi realizada.

42 E valido ressaltar que o documento foi elaborado utilizando-se como fonte os dados do Censo
Escolar de 2021.
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atrativa aos estudantes, o que é apropriado pelo discurso dos
contrareformadores como um desinteresse em geral pelo ensino
médio. Isto ndo é verdade, pois 0 que o jovem nao quer é a escola
depredada, a escola sem condicbes dignas de estudo e de
permanéncia. O jovem n&o quer o ensino médio de baixa qualidade
(Ramos; Frigotto, 2016, p. 38).

Atualmente, a escola pesquisada dispde de uma sala de direcdo, uma sala
de secretaria escolar, uma sala de EEB, uma sala de aula que foi dividida entre
biblioteca e sala dos professores, uma sala pequena que foi transformada em
depdsito, uma sala de informatica, trés salas de aula, uma cozinha, um refeitério,
um patio descoberto e quatro banheiros, sendo dois para funcionarios (incluindo um
com acessibilidade) e dois para alunos com acessibilidade.

E valido ressaltar que, quando o EMTI comecou a ser implementado, a
cozinha da escola estava sem condi¢gdes de funcionamento, pois passaria por uma
reforma que, por questdes burocraticas, acabou se estendendo. Da mesma forma,
ocorria com o refeitério. Para solucionar provisoriamente a situacdo, uma sala de
aula foi adaptada para o funcionamento de uma cozinha, enquanto os alunos
realizavam as refeicdes nas préprias salas de aula ou na area externa do patio. A
obra nesses espacgos foi finalizada em janeiro de 2024, conforme informado por
Rosana (2024).

Seguindo o calendario nacional, conforme o disposto na Portaria MEC n°
52/2021 (Brasil, 2021), o Novo Ensino Médio teve inicio, na escola investigada, em
2022, como confirmado em entrevista por um dos participantes. Essa iniciativa teve
como amparo legal também a Resolu¢gdo SEE n° 4.657/2021, que torna a
implementagdo obrigatoria para o primeiro ano do ensino meédio, no ano letivo de
2022, em toda Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, observada a expanséao,
de acordo com os incisos |, Il e lll do art. 97 da Resolugdo CEE-MG n° 481/2021.

Assim, em 2022, foi implementado o EMTI na escola, iniciando pela turma
do 1° ano do ensino médio. Entretanto, como ja mencionado no inicio deste
trabalho, € uma escola que compartilha espago com uma outra unidade de ensino
municipal que atende a alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. Com o
aumento do numero de matriculas, somada a implementacdo do EMTI, a
preocupacao com o espaco fisico tornou-se cada vez mais preocupante, como pode

ser percebido pela entrevista com os gestores.
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Com o acordo de coabitagdo, a escola investigada cedia salas para o
municipio para o funcionamento de turmas de 1° a 5° ano do ensino fundamental no
turno da tarde. Com a implementagao do EMTI, isso nao foi mais possivel. Dessa
forma, o que ja era um problema acabou se agravando ainda mais, acentuando-se a
questao da infraestrutura em ambas as escolas.

Os estudantes da tarde, dos anos iniciais do ensino fundamental e do EMTI,
compartilhavam os banheiros. Por conta da demanda e por se tratar de um publico
distinto, com faixa etaria diversa, o municipio conseguiu um pequeno espaco,
proximo a supervisao, para a construgao de dois banheiros que, hoje, sao utilizados
apenas pelas criangas que la estudam.

Segundo relatado por um dos gestores, embora a SRE tenha sido
informada acerca das condigdes do espaco fisico (incluindo a auséncia de
laboratdrio de informatica, de ciéncias, por exemplo), a instituicdo foi contemplada
com o Ensino Médio em Tempo Integral.

Trata-se de um fato intrigante, se ndo contraditério, uma vez que o
Documento Orientador da Politica de Educagdo Basica e Integral e Integrada de

Minas Gerais traz que

Uma formacgao integral ndo pode ser restrita apenas ao espaco
escolar da sala de aula. As aulas devem acontecer em lugares
diversificados, tais como laboratdrios, salas de video, bibliotecas,
patio, quadras e em outros espacos que a escola possa ter acesso
(Minas Gerais, 2019, p. 54).

Ora, se a organizagao das aulas e a utilizagdo de diferentes espagos sao
fundamentais para uma educagdo em tempo integral, como implementar essa
modalidade em uma instituicdo que, naquele momento, ndo contemplava esses
requisitos? Afinal, uma das justificativas para a Politica de Fomento a Educagao em
Tempo Integral é tornar o ensino médio mais atraente, ja que “o contingente de
jovens que abandona os estudos, o baixo desempenho nas avaliagbes externas e
ainda a elevada taxa de repeténcia sao alguns dos problemas encontrados nesta

etapa de ensino” (Minas Gerais, 2019, p. 40). Segundo esse documento,

para muitos, o curriculo do ensino médio € um dos principais
desafios a serem enfrentados no cenario educacional e uma das
causas da evasdo escolar quando, na escola, conteudos
desconectados dos anseios das juventudes sio trabalhados de
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forma passiva e descolada dos interesses dos jovens (Minas Gerais,
2019, p. 40).

De acordo com o Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF,
2016), ha uma necessidade de se definir uma identidade para o ensino médio. Essa
questao esta diretamente relacionada a uma discussao curricular, uma vez que
envolve uma reflexdo acerca do objetivo do ensino médio.

Para reforgar tal argumento, o texto da BNCC (2018) traz que

o Ensino Médio é a etapa final da Educacéo Basica, direito publico
subjetivo de todo cidadéao brasileiro. Todavia, a realidade educacional
do Pais tem mostrado que essa etapa representa um gargalo na
garantia do direito a educacgao. Entre os fatores que explicam esse
cenario, destacam-se o desempenho insuficiente dos alunos nos
anos finais do Ensino Fundamental, a organizagdo curricular do
Ensino Médio vigente, com excesso de componentes curriculares, e
uma abordagem pedagdgica distante das culturas juvenis e do
mundo do trabalho (Brasil, 2018a, p. 461).

Contudo, como se cria uma politica, direcionada a uma etapa tao
importante da educacdo basica, sem a participagdo dos principais agentes
envolvidos? Indo mais além, como uma reforma, nessa proporgéo, chega as escolas
de forma tao repentina e, pode-se dizer, até mesmo despreparada?

Durante a pesquisa foi possivel observar que ndo houve uma preparagao
das escolas para “receber” e implementar o Novo Ensino Médio. Tal fato pode ser
constatado durante a entrevista com dois dos participantes da instituicdo que
relataram essa forma “repentina” como a reforma chegou. Ao perguntar sobre como
souberam da reforma, todos responderam que fora na escola, em reunides, modulo

e oficinas, por exemplo. Um deles ainda consegue ser mais detalhista:

Em 2019, através de discussbes e oficinas na escola, promovidas
pela SEE, sobre os itinerarios. O objetivo era criar propostas,
partindo da realidade dos alunos, de como inserir 0o aluno no
mercado de trabalho, o que poderia contribuir para isso... Os alunos
que escolheriam o que eles queriam (Entrevista com Rosana, 2024).

Para a implementacédo da reforma na instituicdo, um dos entrevistados, que
acompanhou esse periodo de transi¢cdo para o NEM na escola pesquisada, afirmou
que as orientagbes para a sua implementagdo ocorreram “por meio da SEE (via

SRE), através de reunibes on-line” (Entrevista com Rosana, 2024). De acordo com a
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entrevistada, foram “muitas reuniées on-line... ndo foram satisfatérias, mas dentro
da possibilidade da SRE” (Entrevista com Rosana, 2024).

Com base na resposta, observa-se que tais orientagdbes nao foram
suficientes para preparar gestores para uma reforma de tamanha propor¢ao. Isso
condiz com Jacomini (2022) quando analisa esse contexto a partir de profissionais
que vivenciaram esse processo de perto. A fim de conhecer alguns dos problemas
relacionados a implantagdo do Novo Ensino Médio nas escolas da rede estadual de
ensino de Sao Paulo, a autora convida trés diretoras de escolas para falar sobre a
experiéncia. Conquanto as falas ndo sejam muito animadoras, sdo condizentes com
a realidade de outras escolas e, por esse motivo, serdo utilizadas como dados ao
longo de nossas analises.

Um estudo realizado em Santa Catarina, com professores e gestores do
ensino médio, confirma esse mesmo contexto. Dentre os desafios e as dificuldades
apontadas na pesquisa, destaca-se o fato de que “as escolas receberam poucas
orientagdes e cada uma adequou de forma diferente”, como observado na fala de
uma das gestoras (Dos Santos et al., 2024, p. 7383).

Sobre esse cenario, Rosana (2024) chega a comentar, durante a entrevista,
que nao responsabiliza a SRE, pois, ao que parece, as informacdes também
chegavam da mesma forma para a equipe que apenas as repassava as escolas.
Isso leva a pensar, tendo em vista a fala da gestora, que as proprias
superintendéncias de ensino também poderiam estar tendo que lidar com esse
conturbado e incerto contexto.

E importante reiterar que dois dos quatro entrevistados ndo se encontravam
na instituicdo no periodo de implementagdo do NEM. Todavia, hoje, as orientagdes
acerca do NEM “acontecem por meio de memorandos e resolugbes enviados pela
SRE’, diz a participante Carmem (2024).

Tais falas revelam que a escola recebeu as orientagdes para implementar o
NEM na instituicdo por meio de reunides on-line, via SEE e SRE, o que,
infelizmente, n&do foi suficiente, segundo os entrevistados. Esse fato corrobora
outras realidades presentes no Brasil, inclusive em cidades maiores e estados com
uma ampla rede de ensino.

O estado de Sao Paulo, por exemplo, foi o primeiro a aprovar, em julho de
2020, um novo curriculo para o ensino médio. Apesar de apresentar a maior rede de

ensino basico do pais, com caracteristicas totalmente distintas da realidade da
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escola investigada, as informacgdes e as formagdes chegaram as escolas da rede de
forma superficial, insatisfatéria, conforme apontaram trés diretoras escolares da
rede estadual de ensino de Sao Paulo ao relatarem suas experiéncias para a
Revista Retratos da Escola (Jacomini, 2022)%.

Dados de uma outra pesquisa, realizada em 2023 com 118 professores e
alunos dos 1° e 2° anos do ensino médio de escolas localizadas em Belo
Horizonte/MG, revelaram que 61,9% dos participantes disseram nao ter havido um
preparo para a implementagdo do Novo Ensino Médio. Apenas 5% atestaram que
receberam uma preparacdo. Os 33,1% restantes disseram desconhecer essa
informacgéo (De Melo Rocha, 2023). Isso revela a falta de informagao e preparagao
para a implementacdo da reforma, ndo somente para os gestores e professores,
mas também para os discentes.

Essas mesmas dificuldades foram encontradas em pesquisas realizadas no
estado do Rio Grande do Sul, a partir do estudo realizado em dez escolas-piloto,
com 4.180 estudantes e 343 professores. O estudo demonstrou a prevaléncia da
nao compreensao acerca dos conceitos e orientagdes que constituem o Novo
Ensino Médio também por parte dos docentes (MNDEM, 2022).

Ainda sobre a questdo da formacdo, Rosana (2024) e Darci (2024)
disseram, ainda, que houve uma formacao na plataforma Nosso Ensino Médio*.
Segundo esses dois gestores, foi uma formacdo em nivel federal, realizada a
distancia, sobre formacgao geral basica (FGB), projeto de vida, itinerarios formativos
e disciplinas eletivas (que podem estar vinculadas a FGB ou aos ltinerarios),
destinada a gestores e professores.

Além dessa formagdo, Rosana (2024) menciona que houve outra, também
via SEE, oferecida pela Escola de Formacéao, que ocorreu também a distancia. Em
suas palavras, “foi a nivel estadual e uma formacdo geral também, para gestores e
professores” (Entrevista com Rosana, 2024). A participante ainda complementa

enfatizando que “falta tempo para formacdo, sobretudo para a gestdo escolar”

4 0O texto completo com relato das trés diretoras da rede publica de ensino de Sao Paulo sobre as
suas experiéncias com a implementacao do NEM se encontra disponivel em: Vista do Novo Ensino
Médio na prati

4 0O Nosso Ensino Médio ¢ um programa gratuito de formagao continuada de professores, gestores
escolares e formadores. Apoiada pelo Itau, Reuna e lungo, a plataforma disponibiliza formacao para
professores e gestores escolares relacionadas as mudangas do Ensino Médio, além de trazer
conteudos para a implementagdo dos novos curriculos. Disponivel em: Nosso Ensino Médio — Para
educadores. por educadores
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(Entrevista com Rosana, 2024). J& os demais sujeitos da pesquisa, sobre as

formacdes, enfatizam que

Ocorrem formagbes e reunibes esporadicas on-line através da
Superintendéncia (Entrevista com Carmem, 2024).

Tém acontecido através de lives, por meio da Secretaria de Estado
(Entrevista com Laura, 2024).

E notério que a reforma do ensino médio chegou de maneira muito
repentina as escolas. Afinal, por se tratar de uma politica de tamanha proporgao,
deveria ter havido mais tempo para que as redes pudessem se organizar de forma
satisfatéria, tanto no que tange a parte estruturalf/fisica das escolas quanto a
formagdo dos profissionais e equipe, com mais conhecimentos e informagdes
acerca das mudancas que viriam ocorrer, sobretudo na parte curricular.

Com relacdo aos prazos para a implementacdo do NEM na escola
pesquisada, um dos gestores entrevistados chega a afirmar que “poderia ter tido um
prazo maior de informacdo, para capacitar. Ndo foi satisfatério” (Entrevista com
Rosana, 2024). Com isso, a participante reafirma a precariedade quanto as
formagdes e informagdes acerca da politica, o que confirma a percepgao de como
essa politica chegou as instituigdes.

Esse cenario contribuiu para que as criticas em relacido a reforma do ensino
meédio se intensificassem, principalmente por parte dos educadores, especialistas
em educacdo e movimentos sociais. Todavia, a partir das falas dos dois gestores
que acompanharam de perto a implementagéo na escola, € possivel pensar que nao
houve tanta resisténcia no municipio com as mudangas do NEM, como se pode ver

a partir de suas falas a seguir:

Foi positivo, conseguimos manter o integral, controlando a
evasdo. Os alunos até que se adaptaram bem ao integral
(Entrevista com Rosana, 2024).

Néo seria ndo aceitar, mas uma adaptacao e, depois, tudo comecga a
fazer sentido (Entrevista com Darci, 2024).

Um dos pontos que talvez possa ter contribuido para isso € que, por se
tratar de uma escola pequena, localizada em um municipio com um pouco mais de
2.700 (dois mil e setecentos) habitantes, segundo o IBGE (2022), o acesso e a

proximidade com as familias acabam sendo mais faceis. Consequentemente, isso
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induz a um contato mais satisfatério entre escola e comunidade, ha uma maior
facilidade em delinear um didlogo com as familias acerca das agbées que ocorrem na
instituicao, favorecendo, inclusive, a busca ativa.

Todavia, de forma semelhante € o que demonstrou uma pesquisa realizada
em Belo Horizonte. Apesar de ser um municipio de grande porte, os dados
mostrados revelam que 66,4% dos entrevistados disseram nao ter havido
resisténcia por parte dos estudantes apds a implementagdo do NEM (De Melo
Rocha, 2023)*.

No que diz respeito a equipe docente, foi averiguado, nas entrevistas, como
eles veem a preparagdo e o envolvimento dos professores com o Novo Ensino

Médio. As respostas revelam a percepgao de cada gestor entrevistado:

Varia de cada um. Alguns sdo mais engajados e, por conta desses,
a implementagcdo aconteceu. Trazem coisas diferentes (Entrevista
com Rosana, 2024).

Eles recebem o mesmo material e cada professor adapta de forma
diferente. Nao pode cair na zona de conforto se ndo ai para...
(Entrevista com Darci, 2024).

Estado envolvidos, apesar do professor ter tido que se adaptar ao
Novo Ensino Médio. Algumas matérias dos itinerarios ainda est&o
em processo de adaptacdo (Entrevista com Carmem, 2024).

Sempre ha formagbes de moédulos onde sdo passadas as
orientagbes e sempre disponibilizadas as informagbes da secretaria.
Ha sim envolvimento (Entrevista com Laura, 2024).

As falas traduzem, na visdo dos gestores entrevistados, como os
professores tém lidado com as mudancas acarretadas pela Lei n° 13.415/2017. As
respostas moldam um cenario, pode-se dizer, satisfatério, se comparado a outras
realidades. Na pesquisa realizada com docentes e discentes de escolas de Belo
Horizonte, cujos dados ja foram usados como exemplos durante essa discussao,
mostra-se um contexto bastante diverso do que se observou nesta pesquisa de
campo. Afinal, a resisténcia por parte dos profissionais ocupou 86,4% dos dados
(De Melo Rocha, 2023). E importante dizer, diante dos sujeitos dos estudos, que os

gestores apresentaram um ponto de vista diferente daquele que professores da

4 Vale lembrar que a pesquisa foi realizada por meio de um questionario com 118 docentes e
discentes da rede publica de ensino de Belo Horizonte. Esse fator precisa ser levado em
consideragdo, primeiro, por se tratar de um estudo que néo foi realizado com gestores, mas com
professores e estudantes e, segundo, pelo numero de sujeitos participantes da pesquisa.
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capital mineira manifestaram em suas respostas a pesquisa feita por De Melo
Rocha (2023).

Outra questao importante na implementagédo do NEM foi a escolha do curso
técnico profissionalizante. Antes de entrar na discussao de como foi realizada, é
necessario entender, ainda que de forma breve, sobre esses cursos.

Um dos pontos marcantes da reforma do ensino médio é aproximar os
estudantes do mercado de trabalho. Com o ensino técnico profissionalizante, o NEM
busca proporcionar uma formagdo mais pratica e imediata, preparando os jovens
para ingressar no mercado de trabalho logo apds a conclusédo do ensino médio, sem
qgue seja necessario um longo periodo de formagao superior.

Embora a proposta seja favoravel, na visdo de alguns, incluir cursos
técnicos tem gerado criticas e preocupag¢des. Um dos principais pontos de critica
estd a questdo da desigualdade de infraestrutura, uma vez que muitas escolas nao
tém a estrutura necessaria para oferecer cursos técnicos de qualidade, o que pode
acentuar as desigualdades educacionais, especialmente em escolas publicas de
regides mais carentes.

Outro fator que tem gerado incbmodos é o foco excessivo no mercado de
trabalho, o que pode estar interferindo diretamente em uma educagao mais ampla e
critica. Além disso, a falta de formacéo de professores também é algo preocupante,
pois ndo ha uma formacdo adequada para prepara-los para oferecer as novas
disciplinas e para acompanhar o ensino técnico de forma eficaz. De acordo com o

Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio,

os docentes das disciplinas técnicas sdo, geralmente, horistas com
formacao especifica na area de profissionalizagcdo e a dificuldade
para contratagdo de professores contribui para a reducdo da
qualidade didatica, pois muitas vezes um unico docente leciona
todas as disciplinas técnicas de uma mesma turma (Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio, 2022, p. 5).

Tal cenario contribui para a precarizacdo do ensino que esta sendo
oferecido ao estudante. Ainda que o discurso embutido na fala dos propositores da
reforma seja outro, a forma como esses cursos estdo caminhando n&o favorece
uma educacdo plena e de qualidade aos jovens brasileiros. Contudo, ao concluir o
ensino médio com um itinerario técnico, o estudante sai com diploma de ensino

meédio integrado a formacg&o técnica, seguindo os informes estabelecidos na
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Orientagao ASIE/Vida Escolar n° 06/2022, da SEE/MG, ou seja, ao mesmo tempo
em que obtém o diploma de conclusdo do ensino médio, o estudante recebe
também um diploma técnico na area escolhida.

Mas como se da a escolha dos cursos técnicos integrados? Segundo o
Documento Orientador da Politica de Educacdo Basica e Integral e Integrada de
Minas Gerais (Minas Gerais, 2019), os cursos profissionalizantes integrados ao
ensino medio deverao ser escolhidos no catalogo de onze cursos que também sao

oferecidos pela Rede de Educacéao Profissional de Minas Gerais.

Quadro 4 - Lista dos Cursos Técnicos Integrados que poderao ser escolhidos
pelos estudantes e ofertados pelas escolas

Técnico em Logistica

Técnico em Marketing

Técnico em Informatica

Técnico em Secretariado

Técnico em Administragao

Técnico em Cooperativismo
Técnico em Servigos Publicos
Técnico em Recursos Humanos
Técnico em Secretariado Escolar
Técnico em Transagdes Imobiliarias

Técnico em Informatica para Internet

Fonte: Elaborado pela autora (2024), a partir do Documento Orientador da Politica de
Educacéo Basica e Integral e Integrada de Minas Gerais (2019).

O documento menciona, ainda, que

a escolha e a composicdo de uma turma de um Curso Técnico
Profissionalizante deverdo ocorrer apenas se o0s estudantes
manifestarem interesse na Educacgao Profissional e apds consulta a
comunidade. O diretor escolar devera ser o responsavel por dialogar
com os estudantes sobre as possibilidades de mercado de trabalho
naquele curso dentro daquele territério, evitando a oferta de cursos
que nao dialoguem com os eixos produtivos locais. Antes da escolha
dos estudantes por um dos cursos técnicos, a escola deve oferecer
um seminario de Mostra de Cursos técnicos para que, a escolha dos
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estudantes se dé com base em dados e informacdes sobre o que é o
curso, quais as areas de atuacdo com cada curso, quais as
expectativas de salarios entre outras. Sugerimos que esse seminario
ocorra nos quinze primeiros dias de fevereiro, no turno da noite, e
que a diregao da escola convide as familias, pais e responsaveis,
para que tenham conhecimento da proposta do curso técnico antes
de fazerem suas escolhas (Minas Gerais, 2019, p. 51).

Ja em maio de 2022, o Plano de Implementacédo do Novo Ensino Médio -
Minas Gerais (2022) trouxe uma lista de parcerias para a oferta de cursos técnicos
por mesorregido. A SEE/MG utilizou como base, para a identificagdo de potenciais
parceiros na implementacdo do Novo Ensino Médio, o Mapa de Demandas
Regionais para a Oferta de Cursos de Qualificagdo Profissional FIC e Técnico,
elaborado pela Secretaria de Desenvolvimento Social/SEDESE e o Ministério da
Educacao/MEC, cujo objetivo ¢é identificar as necessidades regionais por
qualificacdo profissional. Tal analise é feita a partir do cruzamento de dados

socioecondmicos e do mercado de trabalho.

Quadro 5 - Potenciais parcerias para oferta de cursos técnicos por mesorregiao

Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENAI; Centro Federal de Educagao Tecnoldgica -
CEFET; Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial - SENAC.

Campo das Vertentes

Colégios Teécnicos - COTEC,; Servigo Nacional de
Aprendizagem

Industrial - SENAI; Centro Federal de Educagao
Tecnologica - CEFET

Central Mineira

Instituto Federal do Norte de Minas Gerais -
IFNMG; Colégio de Educacdo Integrada CEIl e
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial -
SENAC.

Jequitinhonha

Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENAI; Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas Empresas -SEBRAE; Centro Federal
de Educacdo Tecnolégica - CEFET; Instituto
Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de
Minas Gerais- IFMG; Fundacao de Educacéo para
o Trabalho de Minas Gerais - Utramig.

Metropolitana de Belo
Horizonte

Instituto Federal do Tridangulo Mineiro - IFTM,;
Noroeste de Minas Servico Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENAI.
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Instituto Federal do Norte de Minas Gerais -
Norte de Minas IFNMG; Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial - SENAI.

Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial -

Sul/ Sudoeste de SENAI; Instituto Federal do Norte de Minas Gerais

Minas - IFNMG; Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica - CEFET

Instituto Federal do Norte de Minas Gerais -
IFNMG; Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial - SENAI; Centro Federal de Educagao
Tecnolégica - CEFET

Oeste de Minas Gerais

Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Sul de Minas -IFSULDEMINAS;

Vale Mucuri Servico Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENAI; Centro Federal de Educacgao Tecnoldgica -
CEFET.

Instituto Federal do Norte de Minas Gerais -
Vale Do Rio Doce IFNMG; Centro Federal de Educagao Tecnoldgica
- CEFET;

Servico Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENAI; Instituto Federal do Norte de Minas Gerais
- IFNMG; Instituto Federal do Sudeste de Minas
Gerais - IF Sudeste.

Zona Da Mata

Fonte: Elaborado pela autora (2024), a partir do Plano de Implementagdo do Novo Ensino
Médio - Minas Gerais (2022b).

O documento ainda ressalta que a SEE/MG ja contava, naquele momento,
com parcerias importantes para a implementagcdo do NEM no estado, dentre as
quais, vale a pena mencionar, Instituto lungo, Fundacédo Itau para Educagado e
Cultura, Instituto Unibanco, Instituto Sonho Grande / Instituto Natura / ICE (Minas
Gerais, 2022b). Sobre a presencga de organizagées empresariais na educacgao, Silva
e Barbosa (2022, p. 15), em um estudo para analisar a forma como o setor
empresarial atua para propagar o empreendedorismo entre os estudantes do Ensino
Médio da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro, sdo enfaticos ao mencionarem
que “é nesta logica que se insere o Novo Ensino Médio e a énfase conferida ao
empreendedorismo pelos reformadores empresariais”. Eles ainda complementam
ressaltando que é por meio de suas organizagdes sociais que esses reformadores
exercem influéncia “organizativa” e “diretiva”, alterando o sentido da educacao
(Silva; Barbosa, 2022).
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Apesar de o Documento Orientador da Politica de Educacdo Basica e
Integral e Integrada de Minas Gerais de 2019 ressaltar a possibilidade de escolha, a
pratica, entretanto, mostra uma outra realidade, evidenciando a falta de autonomia
da instituicdo na escolha desses cursos. A escola onde a pesquisa aconteceu
oferece os cursos Técnico em Desenvolvimento de Sistemas, para estudantes do
EMTI, e o Técnico profissionalizante em Administracdo, para os estudantes do
noturno, que foi finalizado no primeiro semestre de 2024.

O primeiro ponto observado €& com relagdo a escolha desses cursos.
Contrariamente ao que propde o Documento Orientador, a escolha nao foi feita pela
escola. Segundo os entrevistados, a escolha veio pronta, determinada, conforme se

pode notar na fala a seguir:

Tem o curso Técnico em Desenvolvimento de Sistemas. Nao houve
consulta para a escolha do curso. Inspetora diz que faz essa
consulta através de um levantamento das profissionais mais
promissoras. E a area da tecnologia estda mais em expanséo
(Entrevista com Rosana, 2024).

O fato de que a area tecnoldgica esta em constante ascensao € indiscutivel.
Mas ndo ha como desconsiderar a realidade onde a escola esta inserida, sendo a
agropecuaria® uma das maiores fontes econémicas do municipio. Além disso, de
acordo com o PPP da instituicao, 35% dos estudantes, em média, residem na zona
rural, onde estdo diretamente envolvidos com esse tipo de atividade.

A questdo ndo é privar os estudantes do acesso a areas profissionais que
estdo em crescimento na sociedade atual ou, ainda, de ampliar o seu leque de
conhecimentos. Todavia, € preciso entender e considerar a realidade em que esses
jovens e adolescentes estdo inseridos e, sobretudo, de que muitos daréo
continuidade a atividade ja exercida pela familia.

O fato é que a proposta de incluir o curso técnico profissionalizante no Novo
Ensino Médio vem como uma tentativa de oferecer aos jovens uma formagao mais
especifica e pratica, visando a sua aproximacdo com o mercado de trabalho.
Entretanto, a implementacao efetiva e eficaz dessa reforma depende de uma série

de fatores que vao desde infraestrutura das escolas a qualificagao dos professores,

4% Segundo informagbes disponiveis no site da prefeitura do municipio pesquisado, n&o
disponibilizado aqui para ndo comprometer o anonimato do local do estudo.
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de modo a assegurar que, independentemente da regido ou da classe social, todos
os estudantes tenham acesso a um ensino técnico de qualidade.

Sao aspectos que fazem parte de um cenario um pouco complexo, se nao
critico, e que acabam interferindo no trabalho das pessoas que estdo no dia a dia
das escolas. Diante desse contexto, foi indagado aos participantes sobre os
desafios encontrados e enfrentados por eles com o Novo Ensino Médio. Um dos

gestores assim se manifesta:

Desafios com relagdo a infraestrutura, comprometendo a
execugdo... gera estresse ao professor e aos alunos. Ainda mais
depois de uma adaptacdo do aluno pés-pandemia, ou seja, sai da
pandemia e ja encontra a reforma, o ensino integral,
profissionalizante (Entrevista com Rosana, 2024).

Ao citar questdes relacionadas a infraestrutura como um dos desafios
encontrados para a implementacdo do NEM, a gestora confirma um contexto
presente também em outras escolas, como o apontado por Gomes (2019) em sua
pesquisa.

Os estudos apresentados por Gomes (2019) sobre o processo de
implementagdo do Novo Ensino Médio na Rede Publica Estadual de Ensino de
Minas Gerais condizem com os dados coletados também na pesquisa por ora
apresentada, no que diz respeito a problemas de infraestrutura. A pesquisadora
ainda menciona que os “problemas observados sdo os mesmos expostos por
pesquisas realizadas ha 20 anos” (Gomes, 2019, p. 250).

Outro estudo feito com dez gestores de escolas publicas municipais na
zona urbana da cidade de Cajazeiras-PB mostrou que, dentre as dificuldades
encontradas no desempenho de sua fung¢do, destacam-se aquelas que perpassam
desde as relagbes interpessoais, ao descompromisso dos profissionais e das
familias, até a infraestrutura da escola (Pinheiro, 2018). Logo, observa-se que é um
problema anterior a reforma e que, apés a sua implementacdo, acabou se
agravando.

Ferretti (2018), ao analisar os argumentos usados para a criagao da Lei n°
13.415/2017, aponta que uma das justificativas, ja citada neste trabalho, é a
necessidade de tornar o EM mais atrativo aos alunos. O autor ressalta, entretanto,

ser uma justificativa equivocada, quando nao considera, por exemplo, a
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infraestrutura inadequada das escolas, como laboratérios, bibliotecas, espacos para
educacao fisica e atividades culturais.

Continuando a entrevista, Rosana complementa:

Nem todos os professores que chegavam ja haviam trabalhado na
rede estadual e ngo tinham muita nogdo sobre as disciplinas
eletivas, por exemplo. A grande maioria néao tinha nogcdo. A formagéao
presencial para os professores foi depois da implementacao
(Entrevista com Rosana, 2024).

Nota-se, a partir da fala dessa gestora, que a formagao presencial para os
docentes ocorreu apds a implementacido do NEM. Esse aspecto desconsidera o fato
de que as mudancgas curriculares previstas na reforma, como os itinerarios
formativos, preveem uma mudanga também na pratica dos professores. De acordo
com Resende (2024), a formacdo continuada para os docentes ocorreu na
modalidade de Educacao a Distancia (EaD), por meio de cursos no site Escola de
Formacdo da SEE/MG, webinarios no canal do Youtube da propria Secretaria de
Educacao de Minas Gerais, Estudio Educagao e em plataforma de parceiros, como
o Instituto lungo, por meio da plataforma Nosso Ensino Médio, em parceria com
outros organismos empresariais. O autor buscou analisar, a partir de documentos da
SEE/MG, a implementagao do NEM na rede estadual de Minas Gerais entre os anos
de 2021 e 2022.

Na fala dos outros dois entrevistados é possivel perceber que os desafios
se concentram em torno dos itinerarios formativos, que podem ser caracterizados
como “um conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, nucleos de estudo, entre outras
situagbes de trabalho em que os estudantes poderdao escolher se aprofundar”
(Rego; Queiroz; Morais, 2022, p. 47). Entretanto, em 494 municipios mineiros
(58%), a oferta se restringe a uma unica unidade de ensino, o que se mostra um
fator preocupante para implementagao dos itinerarios formativos do NEM e o direito
de escolha dos estudantes a partir dos seus interesses (Minas Gerais, 2022b).

Na escola investigada, a gestora Rosana (2024) aponta que o itinerario
formativo ocorre, na formacgao técnica e profissional, por meio do curso Técnico em
Desenvolvimento de Sistemas, em cuja escolha a escola nao teve autonomia,
segundo ja relatado em entrevista. A participante do estudo ressalta que ha escolas

em que o estudante pode escolher IF na area de Ciéncias Humanas, Linguagens,



108

mas € necessario ter um quantitativo de alunos para ter essa escolha. Na escola em
questao, segundo ela, isso nao seria exequivel.

O Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio (2022), ao expor dados
de pesquisas realizadas em nove estados brasileiros sobre os efeitos da reforma do
ensino médio ja nos momentos iniciais de sua implementacgao, revela que foram
mencionados municipios em que cada escola oferece apenas um itinerario
formativo. Além disso, os estudos apontaram que foram identificadas instituicdes
que oferecem apenas o lItinerario de Formacao Técnica e Profissional, evidenciando
a auséncia da oportunidade de escolha. Isso vai ao encontro do contexto da escola
pesquisada, reafirmando que, em escolas de pequeno porte, a opcdo de escolha
por parte dos estudantes é muito restrita ou inexistente.

Oliveira e Barbosa (2024) buscaram analisar o processo de implementagao
da reforma do Novo Ensino Médio em trés escolas de redes diversas (estadual,
federal e privada), em Juiz de Fora - MG. Os estudos mostraram que a reforma vem
sendo implementada de maneira distinta nas diferentes redes de ensino, como, por
exemplo, por meio da oferta dos itinerarios formativos, o que, segundo os
pesquisadores, “contribuiu com a manutencdo e ampliagdo das desigualdades
educacionais, além de indicar falhas na execugao desta politica publica” (Oliveira;
Barbosa, 2024, p. 232). Para eles, essa discrepancia na oferta do ensino médio, nas
trés escolas de Juiz de Fora investigadas, mesmo sendo de redes diferentes, € um
reflexo do que acontece em todo o pais, na rede publica estadual®’.

Diante desse contexto, os autores questionam:

E se um(a) estudante precisar trocar de escola no 3° ano do Ensino
Médio, em 2024, e nessa nao houver o lItinerario Formativo que
ele(a) vinha desenvolvendo? Qual o impacto disso em sua
formagéo? Qual o impacto disso nos processos seletivos de acesso
ao Ensino Superior? O quanto essas discrepancias nao irdao ampliar
ainda mais as desigualdades educacionais em todo o Brasil?
(Oliveira; Barbosa, 2024, p. 232)

47 Oliveira e Barbosa mencionam ser um reflexo do que acontece em todo o Brasil, tendo como base
a matéria publicada, no dia 18 de marco, pela Folha de Sao Paulo, na qual, ao se fazer levantamento
com as SEEs sobre o numero de disciplinas oferecidas com o NEM, verificou-se que na rede
estadual de Minas Gerais ha a oferta de 43 disciplinas, no Distrito Federal o nUmero é na ordem de
600 disciplinas, enquanto no Parana, apenas 08. (Oliveira; Barbosa, 2024). Isso denota uma imensa
disparidade entre as redes, explicando, portanto, a questao levantada pelos autores.
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Esse fator colabora para intensificar a desigualdade educacional ja
existente. Além da questdo da oferta dos itinerarios formativos, ha também a
preocupacdo com relacdo aos docentes que, muitas vezes, tém que lecionar
conteudos que ndo condizem com a sua area de formagado, o que se torna um
agravante para o cenario envolvendo a falta de professores nas escolas. Tal
situacao foi observada no inicio de abril de 2022 na rede de ensino de S&o Paulo.
De acordo com Nota Técnica da Rede Escola Publica e Universidade (REPU,
2022)*, nesse periodo, com o 1° bimestre letivo ja em fase de finalizagéo, 19.996
das 90.625 aulas que compdem os itinerarios formativos do EM ainda ndo haviam
sido atribuidas a nenhum docente, o que corresponde a 22,1% do total,
demonstrando uma situacéao critica de falta de professores nas escolas.

Carmem (2024) pontua os IF, durante a entrevista, como um elemento
preocupante. Para ela, ‘o desafio € a implementagéo das disciplinas dos itinerarios
formativos”. Nessa mesma perspectiva, diz Laura (2024) que, ‘por conta dos
itinerarios, mostrar para os alunos que €& importante € um desafio. Tanto para os
alunos quanto para os professores”. Soares (2024), em sua pesquisa sobre o Novo
Ensino Médio na rede publica de Minas Gerais, evidencia essa problematica a partir
da fala de um dos estudantes que enfatiza que os itinerarios nao iriam ajuda-lo em

nada. Nas palavras da pesquisadora:

Estas criticas se justificam, pois, o excesso de conteudos acaba por
sobrecarregar os alunos com excesso de informacgdes simultaneas e
em numero de atividades propostas, o que prejudica a
aprendizagem dos conteudos e acarreta a falta de foco e
desinteresse pela disciplina como um todo (Soares, 2024, p. 64).

Tal contexto revela, de forma simultanea, a necessidade de formagbes mais
significativas e contextualizadas para os educadores e de uma possibilidade maior
de escolha pelos discentes, dentro de sua area de interesse. Isso, na realidade, nao

tem ocorrido, colaborando, ainda mais, para essa resisténcia e desmotivagao.

4 A Rede Escola Publica e Universidade (REPU) envolve professores e pesquisadores de
universidades publicas (UFABC, UFSCar, Unicamp, Unifesp e USP), do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP) e professores da rede estadual de Sdo Paulo.
Desde 2016, a REPU vem realizando estudos e pesquisas com o objetivo de intervir no debate
publico e colaborar para a garantia do direito a uma educagdo de qualidade e socialmente
referenciada na rede estadual de ensino de Sao Paulo. Acesse: REPU | Rede Escola Publica e
Universidade
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Diante disso, € possivel perceber que a implementacdo do Novo Ensino
Médio veio permeada por muitos desafios. O fato de se tratar de uma escola com
um numero reduzido de estudantes, localizada em um municipio pequeno, fez,
talvez, com que a equipe gestora conseguisse minimizar os impactos da reforma no
cotidiano escolar. No entanto, € inegavel que muitas orientagées e determinacdes
prescritas nos documentos orientadores que legislam sobre a implementagdo do
NEM nao ocorreram, de forma efetiva, na pratica, quando se analisa o contexto a
partir das falas dos sujeitos do estudo.

Esse cenario evidencia a discrepancia do discurso com a pratica, ou
melhor, da politica para a sua efetivacdo nas redes de ensino, o que nao é de se
esperar, mas acontece quando uma politica & construida sem a participacao efetiva
de todos. Diante disso, questdes envolvendo infraestrutura inadequada, formacgao e
informacao insuficiente, falta de preparo dos professores e escolha dos cursos
técnicos foram, em sintese, os principais pontos observados durante a pesquisa e
evidenciados nos discursos dos gestores, quando se analisa a implementagao do

Novo Ensino Médio na institui¢ao.

4.5 A ATUACAO DA GESTAO ESCOLAR EM MEIO A REFORMA: DESAFIOS E
COMPLEXIDADES

A discussdo anterior procurou analisar o processo de implementagcao do
Novo Ensino Médio na rede estadual em um pequeno municipio mineiro, da
chegada dessa politica aos desafios enfrentados para a sua concretizagéo. A partir
daqui, a fim de conduzir para a finalizagao dos dados da pesquisa, sera discutida a
atuacao dos gestores em seu fazer diario, em sua pratica cotidiana com o NEM, na
gestao pedagogica, bem como nas relagdes interpessoais desses sujeitos.

Como ponto de partida, é interessante ressaltar que uma das mudancas da
reforma mais discutidas - e criticada - foi com relacdo a questao curricular. O Guia
de Implementacdo do Novo Ensino Médio (Brasil, 2018) menciona que, para que as
alteracdes curriculares do ensino médio tenham os efeitos positivos esperados, sao
necessarias outras politicas e agdes, entre elas, “a (re)elaboragéo dos curriculos a
partir da BNCC - essencial para colocar em pratica a proposta de flexibilizagao
curricular” (Brasil, 2018, p. 10).
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A despeito de a questdo curricular estar presente em muitas politicas
nacionais, Arroyo (2015), Domingues, Toschi e Oliveira (2000) ja enfatizavam que a

historia tem demonstrado que, de forma sucessiva, as reformas “fracassam”.

Em geral, essas politicas de curriculo tém se caracterizado como
programas de governo, isto é, com inicio e fim determinados pelos
mandatos. Falta tempo para sua implantagdo e consolidagdo no
espago de um governo, acarretando descontinuidade administrativa
e pedagédgica. O mais grave é que tais politicas levam ao descrédito
no ambito escolar, uma vez que os professores nao acreditam nelas,
e, portanto, ndo se engajam efetivamente (Domingues; Toschi;
Oliveira, 2000, p. 64).

Tudo indica que esse insucesso, atrelado as politicas curriculares,
perpetua-se e a reforma do ensino médio, por sua vez, também nao tem atendido as
necessidades que essa etapa de escolarizacdo demanda. Durante a pesquisa de
Oliveira e Barbosa (2024, p. 229), o gestor de uma das escolas participantes do
estudo chega a mencionar que o ensino médio, da forma como esta, tem se
revelado um desastre, ndo vai atender ao publico a que se destina e vai criar um
agravante, pois vai dificultar ainda mais o acesso das pessoas das escolas publicas
a universidade. Isso demonstra que, para esse gestor, o NEM nao tem atendido as
expectativas dos jovens, tampouco da sociedade.

Fazendo um paralelo com o estudo acima, foi perguntado, durante a
entrevista, a dois gestores da escola investigada sobre a reformulagéo curricular na
instituicdo a partir do Novo Ensino Médio, o que pensavam a respeito, se estaria
atendendo as expectativas, como tem ocorrido e como se tem se dado a
participacdo e o envolvimento dos profissionais nesse processo que implica o

pedagdgico da escola. As respostas podem ser observadas a seguir.

Utilizam-se os Guias de Aprendizagem. Os professores
complementam. E como se fosse o planejamento. E tem também os
Cadernos, que sdo matérias dos itinerarios formativos (Entrevista
com Carmem, 2024).

Os itinerarios sdo muito grandes, poderiam diminuir... muitas aulas
eletivas. Poderiam diminuir e substituir por parte da BNCC. Seria
mais importante, mas contribuem para a formagdo do estudante,
como na questdo do empreendedorismo (Entrevista com Laura,
2024).



112

A fala dessa ultima entrevistada revela uma questao conflituosa na questao
da flexibilizacdo curricular. As disciplinas que compdem os itinerarios formativos
acabam abarcando uma porcentagem significativa da carga horaria do estudante,
diminuindo o tempo de conteudos tido como essenciais. Para Resende (2024, p.
22), “o aumento dos componentes curriculares no Novo Ensino Médio fragmentou
ainda mais o ensino”. Sdo 1200 horas distribuidas com componentes curriculares
que nao tém correspondéncia com a formacéo inicial, deixando, além disso, uma
lacuna quanto a formacao do professor para atuar em tais conteudos. Tais fatores
trazem problemas significativos a gestdo escolar, afinal, “muda-se a organizagao
curricular, as competéncias e criam-se novos componentes curriculares, como se a
escola findasse nos conteudos e programas” (Resende, 2019, p. 19). Quando se faz
dessa maneira, desconsideram-se a organizagao, os procedimentos, as relagdes e
os sujeitos da educagao, como complementa o autor (2019).

As consideragdes levantadas pelo Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio (2022), a partir dos resultados das pesquisas ja mencionadas neste
trabalho, revelaram que foi verificado, nos estados analisados, um
descontentamento, tanto de docentes quanto de discentes com a diminuicido da
carga horaria e com a reducdo de disciplinas/conteudos de formagao geral pelos
componentes dos itinerarios formativos e disciplinas eletivas. Os estudos realizados
em nove estados brasileiros, demonstrados pelo MNDEM (2022), apontam que “a
grande maioria dos respondentes denuncia o desaparecimento de conteudos de
Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia, Quimica, Fisica e mesmo Educacio
Fisica” (Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, 2022, p. 6). Parte da
carga horaria dessas disciplinas foi substituida por projeto de vida, educacéao
financeira, pensamento computacional, empreendedorismo... “Todas com uma visao
pragmatica e com pouco espaco para a formacao cientifica basica que deveria ser
priorizada no Ensino Médio” (MNDEM, 2022, p. 6)

Vale reafirmar que discussdes envolvendo os itinerarios formativos
constituem algo constante na fala dos profissionais que atuam diretamente com o
ensino médio, mas também de tedricos que se dedicam a se aprofundar mais sobre
a tematica envolvendo curriculo. Para Lopes (2019, p. 42), “as disciplinas escolares
parecem assim ser o principal alvo a ser combatido pela reforma, ndo so6 pela

quantidade delas no curriculo vigente, como pelo modo como supostamente
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estariam funcionando no ensino médio”. Para isso, foram subsumidas a organizagao
por areas e aos itinerarios formativos.

Todavia, como expressado anteriormente por Laura (2024) durante a
entrevista, sao muitas disciplinas dos itinerarios que, talvez, poderiam ser
substituidas por mais conteudos da BNCC. Sem falar, ainda, na dificuldade dos
docentes em lecionar tais disciplinas. Esse cenario € semelhante ao encontrado por
Da Silva, Pasqualli e Spessatto (2023) em seus estudos, em uma escola estadual
gaucha, sobre os desafios para a implementagao do curriculo do NEM a partir da
perspectiva dos professores do 1° ano do Ensino Médio.

Quanto ao Projeto Politico Pedagogico, quando indagada sobre a sua
elaboragdo e agentes envolvidos, a participante Carmem menciona que “o PPP é

~ ”

feito pela gestdo” (Entrevista com Carmem, 2024), indo de encontro a fala de Laura
segundo a qual “ha a participacao de todos” (Entrevista com Laura, 2024).

Para Ferrari (2011, p. 166), ‘0o PPP da instituicdo escolar, ao caracterizar
seus ideais, reflete na propria identidade da escola. Isso porque, no processo de
construgao, a participacdo de toda a comunidade é fundamental para a efetivagao
das propostas”. Nessa logica, a construgdo coletiva do PPP de uma instituigdo
depende de momentos de interacéo, reflexdo e debate, ndo podendo, portanto, ser
algo centralizado, sem participagéo coletiva.

No que se refere ao planejamento pedagdgico, tais gestores procuram
participar da construgdo do planejamento dos professores e, de forma similar,

também buscam acompanhar a sua execuc¢ao diaria, conforme se pode observar:

A gente participa... é feito em conjunto (Entrevista com Carmem,
2024).

Héa esse acompanhamento. Envia-se o guia referéncia do estado e o
especialista acompanha se esta sendo trabalhado em sala. Os
professores complementam o guia com contetidos programaticos do
ENEM e com a realidade dos estudantes (Entrevista com Laura,
2024).

Uma das formas de acompanhar o trabalho dos professores, sendo
exatamente a forma como o curriculo esta sendo implementado na escola, é por
meio do Diario Escolar Digital (DED). Segundo a gestora Carmem (2024), esse
acompanhamento se da “através do diario e das reunibes de modulos que s&o feitas

mensalmente” (Entrevista com Carmem, 2024). A gestora Laura (2024) também
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ratifica o uso dessa estratégia, enfatizando que consegue fazer esse paralelo
“através do diario, as vezes, através da pratica nas aulas” (Entrevista com Laura,
2024).

A pesquisa revelou também que a diregdo escolar procura acompanhar o
processo pedagogico na escola, “afravés do planejamento e da execug¢é&o”
(Entrevista com Darci, 2024), como mencionado pelo participante. Isso, na pratica, é
um fator satisfatério para a instituicdo, ja que o diretor abarca tantas demandas
administrativas e burocraticas que dificultam sua aproximagcdo das questdes

pedagogicas. Para Marangoni (2017),

as tarefas burocraticas do diretor distanciavam-no do processo
pedagdgico, restando a ele agir como um técnico, preenchedor de
papeis, ou como um transgressor, que da um jeito de “burlar’ o
burocratico e priorizar a dimensao pedagégica (Marangoni, 2017, p.
46).

No entanto, acompanhar o processo pedagdgico, apesar de muitas vezes
dificil por conta de demandas emergenciais que vao surgindo no dia a dia dos
afazeres de um diretor, é algo necessario. E também de sua funcéo participar das
questdes pedagogicas da escola, como ressalta o Art. 11 do Regimento Escolar da
instituicdo pesquisada. Segundo esse artigo, “é funcdo especifica do Diretor ser o
articulador politico, pedagdgico e administrativo da Escola” (Regimento Escolar,
2020, p. 10).

Lick (2009) destaca que a gestdo escolar € uma das responsaveis pela
formagao integral dos estudantes, por meio do planejamento, da organizagéo, da
lideranca, da orientacdo, da mediacdo, da coordenacédo, do monitoramento e da
avaliacido dos processos, sendo a sua atuag¢ao fundamental em todo o processo.

Nesse sentido, a forma como os profissionais se relacionam uns com os
outros no ambiente de trabalho, bem como destes com os discentes e a
comunidade, diz muito sobre como o trabalho escolar é conduzido. Tais questdes
foram abordadas na pesquisa e, o primeiro ponto importante, ja que estamos
falando da dimensdo pedagogica, seria como é a relagdo entre direcédo e
especialistas (EEB) na instituigdo. Dados da pesquisa revelam que ha uma boa
relagdo entre esses profissionais, como pode se observar a partir das falas

transcritas a seguir:
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Relagéo de parceria (Entrevista com Rosana, 2024).
E boa (Entrevista com Carmem, 2024).

Tranquila, sempre em conversas e reunibes acerca do andamento
escolar e pedagdgico da escola (Entrevista com Laura, 2024).

Esse bom relacionamento parece também acontecer entre profissionais
(direcdo e EEBs) e docentes. Quando questionados sobre isso, as afirmativas

foram:

Ha esse dialogo, alguns apresentam resisténcia com relagdo as
determinacbes da SEE. Mas ai a gente conversa e explica
direitinho... Quando precisam de ajuda, os professores procuram.
Ajudamos inclusive na pratica diaria em sala de aula (Entrevista com
Rosana, 2024).

Boa... ha parceria (Entrevista com Carmem, 2024).

Estamos sempre em contato, tentando entender como andam as
turmas, as dificuldades, uma ftroca... os professores quando
precisam procuram o especialista (Entrevista com Laura, 2024).

No que se refere a convivéncia com os estudantes e suas familias, a
entrevista mostra que a escola estd sempre em busca desse contato a fim de
estreitar a relacdo e a aproximacdo. Uma das participantes enfatiza que “com os
alunos é boa e tranquila”, complementando que com as familias “é boa” (Entrevista
com Carmem, 2024). Isso confirma a fala de Laura (2024) que afirma que, para
melhorar essa aproximacgao, estdo “sempre tentando buscar, interagir... sempre em
contato com as familias, nas reunibes bimestrais” (Entrevista com Laura, 2024).

Rosana caminha para a mesma percepg¢ao, porém com ressalvas.

Relagéo positiva... turmas pequenas, ndo sé&o alunos agressivos.
Relacdo com a familia também, apesar da dificuldade em dividir
essa responsabilidade, depositaram tudo na escola, e esquecem de
outras secretarias que também tém suas responsabilidades e
procuram sempre a escola (Entrevista com Rosana, 2024).

De acordo com essa gestora, a participacdo das familias na escola nao é
muito diferente da realidade de outras instituicbes. Segundo ela, “ainda ndo é
satisfatoria, mas acredito que essa realidade pode mudar” (Entrevista com Rosana,
2024). A entrevistada Carmem (2024) ratifica essa mesma ideia, afirmando que é

uma participagao “razoavel”. Ja para a participante Laura (2024), “ha participagéo,
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mas para o publico da zona rural é mais dificil vir pela questao do transporte. Mas,
sempre que entramos em contato, eles vém” (Entrevista com Laura, 2024).

Em um estudo feito com dez gestores de escolas publicas municipais na
zona urbana da cidade de Cajazeiras-PB, mostrou-se que 80% dos participantes
mencionaram que, dentre as dificuldades encontradas no desempenho de sua
funcdo, destacam-se aquelas que perpassam desde as relagdes interpessoais, ao
descompromisso dos profissionais e das familias, até a infraestrutura da escola
(Pinheiro, 2018).

Resende (2024) problematiza que, para se construir um novo modelo de
educagcao, como o proposto pela reforma do ensino médio, € fundamental a
participacdo da comunidade escolar. Entretanto, temos baixa participacao de pais e
responsaveis de estudantes do ensino médio, o que confirma o que se tem
encontrado nas pesquisas.

Partindo dos principios da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, é
incontestavel que tanto escola quanto familia devem trabalhar de forma cooperativa,

em um processo de colaboracéo:

Art. 205. A educacédo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (Brasil, 2003, p.122)

A necessidade de alcangar caminhos que contribuem para a relagao
vivenciada hoje pelas escolas e familias é clara e incontestavel. Em meio a tantos
confrontos que ambas encontram ao longo do processo de construgdo de valores
morais e éticos na conduta de adolescentes e jovens inseridos no contexto escolar,
aumenta, ainda mais, a necessidade de uma parceria entre essas duas instituigdes.

Logo, a relagdo familia e escola torna-se um dos desafios presentes no dia
a dia das escolas e, portanto, para os gestores que estdo a frente dessas
instituicdes. Entretanto, muitas sdo as dificuldades encontradas no decorrer do
percurso de um gestor. A propria reforma do ensino médio foi e continua passando
por muitos impasses. Ao perguntar sobre os desafios de um gestor escolar do
ensino basico da rede publica de ensino, & possivel perceber, na fala de um dos
entrevistados, que a indisponibilidade de tempo para se dedicar mais ao pedagdgico

é algo que causa um certo desconforto. Em suas palavras:
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A gente acaba atuando no pedagdgico, no financeiro e
administrativo. Muita coisa e acabamos n&o conseguindo se
envolver mais com o pedagodgico. A SEE encaminha muitos projetos
bons, bem elaborados, com embasamento, justificativa, mas o
tempo para executa-los é curto (Entrevista com Rosana, 2024).

E sabido que a reforma do ensino médio veio atrelada a mudancas
curriculares permeadas por muitos questionamentos. Para Ferretti (2016, p. 72), as
frequentes reformas ocorridas ao longo da historia educacional brasileira no ensino
médio sempre foram guiadas, predominantemente, a estrutura e ao conteudo do
curriculo.

Logo, lidar com todas essas mudancas curriculares, advindas da reforma,
tem sido desafiador para os educadores, tanto para os professores que, sem muita
op¢ao, acabam tendo que lecionar disciplinas/conteudos, muitas vezes, sem uma
formacéao especifica para isso quanto para o Especialista em Educagao Basica, que
coordena e articula o processo pedagogico na instituicdo junto aos docentes.

Para os diretores de escolas, esses desafios sdo, talvez, mais intensos,
visto que questdes envolvendo o Novo Ensino Médio ndo sdo apenas de ordem
curricular, apesar de essa questdo ser, quem sabe, uma das mais discutidas e
preocupantes. Para Krawczyk e Ferretti (2017), entre os problemas do ensino
médio, podem-se destacar “infraestrutura precaria das escolas, desvalorizagao
docente (baixos salérios, formas de contratacdo, vinculos com varias escolas), um
formato escolar ultrapassado, entre outros” (Krawczyk; Ferretti, 2017, p. 35).

Assim, € possivel perceber que sao muitos os obstaculos que a atual
reforma proposta pela Lei n°® 13.415/17 deve ser capaz de solucionar. Todavia, o que
se tem observado é que a referida proposta ndo tem sido suficiente para resolver
todas essas questbes. E, em meio a isso, a gestdo escolar se desdobra para
conseguir amenizar os efeitos contrarios com a implementagcdo do NEM.

Trata-se de um cenario complexo, mas pertinente para entender como os
participantes da pesquisa, que estdo a frente da instituicdo, caracterizam a sua
gestdo. Para Rosana, a sua gestdo é “comprometida e acolhedora, ativa e que
busca transformar a escola em uma escola da “escolha”. Trabalhamos por uma
escola publica de qualidade” (Entrevista com Rosana, 2024). A fala da gestora de
‘uma escola da escolha” tem um direcionamento de mostrar ao estudante as

possibilidades, auxiliando-os quanto as suas decisdes, sobretudo profissionais, e
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para a vida, o que contribui para a ideia trazida pela REM de escolha e
protagonismo. No entanto, os impasses encontrados no decorrer desse percurso
podem acabar interferindo na concretizacdo desse discurso.

Essa ideia vai de encontro ao que as pesquisas sobre a implementagao da
reforma tém evidenciado, como demonstrado por Favero, Centenaro e Dos Santos
(2023), em um estudo realizado com 24 gestores de escolas publicas da Rede
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, entre os meses de marco e junho de
2022. Segundo os autores, € possivel identificar que o discurso da liberdade de
escolha e da flexibilizacdo é falacioso, uma vez que nao leva em consideragao as
condigbes da realidade da maioria das escolas. Para eles, tal situacao ficou evidente
nas entrevistas realizadas com os gestores das escolas investigadas, corroborando
as ideias defendidas por Krawczyk e Ferretti (2017), Resende (2019) e Silva (2019).

Outro participante destaca que sua gestdo se caracteriza por “sempre
querer oferecer o melhor nas condi¢cbes que temos e fazer sentido. O principal é a
devolutiva. Quando da certo, da certo para todo mundo” (Entrevista com Darci,
2024). O mesmo gestor ainda complementa enfatizando que também tenta conduzir

L

a sua gestdo de forma acolhedora. Para ele, “é acolhimento, fazer sentido e
acreditar... tudo fica mais leve. Ha desafios, mas sempre nds, que estamos na linha
de frente, é sempre acreditar e fazer com que o0s outros acreditem” (Entrevista com
Darci, 2024).

Diante do exposto, € possivel perceber que questdes envolvendo as
mudangas curriculares constituem algo preocupante, levando a situagdes
desafiadoras no ambiente escolar. O presente estudo e as falas dos gestores
mostraram isso. Entretanto, suas colocagdes, ao longo das entrevistas, indicaram
que ha uma boa convivéncia e parceria entre os gestores e destes com professores,
estudantes e familias. A relagdo com as familias poderia ser mais proxima em
relacdo a escola, como destacado pelos sujeitos. Assim, mesmo diante de tantos
obstaculos, eles ressaltaram que trabalham para oferecer uma educagcao de

qualidade aos jovens matriculados no ensino médio da rede estadual mineira.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa buscou analisar o processo de implementagdo da reforma do
ensino médio em uma escola da rede estadual, localizada em um municipio mineiro
de pequeno porte, e a atuagédo da gestao nesse processo.

A reforma do ensino médio, implementada pela Lei n° 13.415/2017, é um
tema controverso, permeado por uma série de debates que dividiu opinides entre
especialistas, educadores e estudantes em todo o Brasil. Primeiro, pela forma como
essa politica surgiu e, segundo, por trazer uma proposta que n&o tem atendido as
necessidades que essa etapa final da educagao basica demanda, mostrando-se, até
0 momento, ineficiente diante delas.

O Novo Ensino Médio veio como tentativa de reestruturar essa etapa final
da educacgao basica. Com o discurso de proporcionar uma formagao mais flexivel e
entrelagada com as necessidades do mercado de trabalho e os projetos de vida dos
estudantes, a reforma trazia, embutida em suas propostas, a ideia de uma formagao
académica atrelada a valorizagao das areas de conhecimento e, por conseguinte, as
competéncias do século XXI.

Entre os pontos idealizados nessa politica estavam a ampliagdo da carga
horaria para 3.000 horas (0 que antes eram 2.400 horas ao longo dos trés anos), a
proposta do Ensino Médio em Tempo Integral, ampliando a carga horaria diaria de
ensino, e, especialmente, a reformulacado curricular, com a criacdo de itinerarios
formativos e a reorganizagéo das disciplinas obrigatdrias. Tais questdes levantaram
polémicas, sobretudo, por desconsiderarem a falta de infraestrutura e a
desigualdade regional presente nas escolas de todo o pais. A propria escola
investigada se configura como um exemplar dessa contraposicdo ao ter que
implementar o EMTI sem contar com uma infraestrutura satisfatéria.

O curriculo do NEM foi introduzido pela Lei n°® 13.415/2017 tendo como
alicerce a Base Nacional Comum Curricular. Todavia, sua ideia de flexibilizacao,
relacionada a uma melhor preparacéo dos estudantes para o mercado de trabalho e

para o nivel superior, encontra controvérsias, como discutido por Lopes (2019):

A proposta de integracdo curricular apresentada pela BNCC do
ensino médio nao viabiliza a flexibilidade curricular a qual alude; pelo
contrario, tende a ser restritiva de possibilidades de integracéo
curricular por tentar controlar o projeto de vida dos jovens estudantes
por meio de metas fixadas a priori. Assim sendo, a proposta de
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quebrar a disciplinaridade pode permanecer inalcancgavel,
principalmente se ac¢des ndo forem desenvolvidas, nos estados e
municipios, para ampliar o didlogo com as comunidades
disciplinares, tendo em vista as condicdes de trabalho e as
identificagdes docentes nas escolas (Lopes, 2019, p. 63).

Além disso, a énfase na educacgao profissional poderia acabar desviando o
foco do desenvolvimento académico, interferindo na preparagdo para o ensino
superior. Isso sem falar na reducédo do carater critico e humanista do curriculo, com
a diminuicdo da carga horaria de disciplinas como Filosofia e Sociologia, por
exemplo, essenciais para a formacao critica e reflexiva dos estudantes, como
apontado por Lopes (2019).

Outro ponto que n&o favoreceu a reforma foi o seu processo de
implementacdo pelas redes de ensino. O aumento da carga horaria exigiu das
escolas uma adaptacdo acelerada, mesmo que, muitas vezes, sem condi¢cdoes
adequadas para essas mudangas, o que pode acabar resultando em um ensino
desigual. Logo, como reforgcado pelo Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio (2022, p. 11), tais “agdes precisam ter como eixo central o enfrentamento e
superacao das imensas desigualdades educacionais e escolares que, infelizmente,
tém sido agravadas no contexto da atual reforma”.

A sobrecarga dos docentes, que antes ja era intensa, acabou se
acentuando. Além de eles terem que atender a uma carga horaria maior, ha também
a questdo de terem que se adaptar a novas metodologias e curriculos. A
implementacdo da reforma aconteceu de forma rapida, desprovida de um plano de
capacitagdo adequado para professores e gestores, como evidenciado nesta
pesquisa e em outras descritas neste trabalho, o que pode gerar consequéncias na
qualidade do ensino e, consequentemente, na eficacia das novas propostas.

Para Cassio e Goulart (2022, p. 290), “a reforma do ensino médio ndo é
reformavel”’. Os autores defendem que seus efeitos perversos, observados por meio
de pesquisas, demonstram que ndo sio trataveis ou, até mesmo, corrigiveis por
meio de revisdes da politica educacional. Segundo os estudiosos, tais efeitos sdo de
ordem estrutural, “pois o NEM é uma reforma de curriculo que n&o envolve
investimentos massivos para a realizacdo das promessas veiculadas na propaganda
oficial e chanceladas pelos apoiadores bilionarios” (Cassio; Goulart, 2022, p. 290).

E um equivoco pensar que uma politica educacional que tem como pano de

fundo pessoas ligadas a setores empresariais, com interesses préprios, podera
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conseguir suprir as necessidades de que a educagao no pais carece. Afinal, como
enfatizado por Gadotti (2007, p. 11), “a escola € um espago de relagbes. Neste
sentido, cada escola € unica, fruto de sua histéria particular, de seu projeto e de
seus agentes. Como lugar de pessoas e de relagdes, € também um lugar de
representacdes sociais”.

Logo, as politicas educacionais precisam ser discutidas e elaboradas com a
participacdo também da sociedade civil, uma vez que sdo fundamentais para o
desenvolvimento de uma sociedade, ja que refletem, ou deveriam refletir, o
compromisso do Estado com o direito a educacdo de qualidade, inclusiva e
acessivel para todos. Todavia, uma implementagao planejada, com investimentos
adequados, constitui fator favoravel para a sua eficacia. Afinal, enquanto instituicao
social, a escola “tem contribuido tanto para a manutengcdo quanto para a
transformacgao social. Numa visao transformadora ela tem um papel essencialmente
critico e criativo” (Gadotti, 2007, p. 11).

Toda politica educacional, para ser implementada, exige uma mobilizagéo
de todos os envolvidos. Esse cenario faz com que a gestdo escolar tenha, ainda
mais, um papel fundamental, ja que € uma importante esfera nesse processo de
implementacdo. Tal fator também contribui para a relevancia desta pesquisa que
tem, como sujeitos, profissionais pertencentes a gestdo escolar. Afinal, € o gestor
que ira tracar caminhos para que a politica se concretize na pratica e da melhor
forma possivel na instituigéo.

E, nesse sentido, as analises dos dados demonstraram que, por se tratar de
uma escola menor, localizada em um pequeno municipio, a gestdo escolar
demonstrou, a partir de suas falas, conseguir amenizar, de certa forma, um pouco
os percalgos advindos com o NEM na instituicdo e com as mudangas acarretadas
por essa politica, controlando, por exemplo, na medida do possivel, a evasao
escolar.

Contudo, ndo houve uma preparacgao, no que diz respeito a formacgao e
informacédo, suficiente com relagdo a politica. Isso ndo ocorreu para a equipe
gestora, tampouco para os professores, que tiveram que se adaptar a reforma, aos
itinerarios formativos, ao novo tempo escolar, com uma reformulagdo curricular
permeada por criticas e controvérsias.

As entrevistas evidenciaram que a falta de informagao e clareza para a

implementagdo da reforma na rede estadual de ensino em MG nao foi algo que se
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concentrou apenas nas escolas. Houve, também, falta de informacgao da Secretaria
e Regionais para que fosse implementada essa politica, conforme pontuou um dos
gestores.

Com relacao aos discentes nao foi diferente. Afinal, o Novo Ensino Médio
chegou de forma inesperada, logo apdés um periodo conturbado de ensino remoto.
Mas, assim como os professores e gestores, os estudantes também tiveram que se
adaptar a esse novo formato. Afinal, ndo Ihe restava uma alternativa, ainda mais por
ser a unica escola do municipio a ofertar essa etapa de escolarizagao.

Negar que o ensino médio precisa de mudangas seria até uma certa
negligéncia. A questdo, no entanto, € como essas mudangas foram colocadas e
como essa politica foi construida. Afinal, o problema do ensino médio n&o é apenas
de implementagcdo, mas uma questao de concepgao da formacao escolar. Isso faz
com que o problema nao seja a politica de reforma em si, mas a concepg¢ao que deu
origem a essa politica e, por consequéncia, a sua implementagao. Antes de propor
tais mudancas, €& necessario examinar o0s problemas existentes, como
“infraestrutura precaria das escolas, desvalorizagao docente (baixos salarios, formas
de contratagcdo, vinculos com varias escolas), um formato escolar ultrapassado,
entre outros” (Krawczyk; Ferretti, 2017, p. 35).

Estdo previstas novas mudangas para essa etapa da educacéo basica. A
Lei n® 14.945/2024%, que estabeleceu novas regras para o ensino médio, passa a
valer a partir de 2025, alterando a Lei n° 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, e revogando parcialmente a Lei n°® 13.415/2017, que dispbe
sobre a reforma do ensino médio. Entre as principais mudancas estédo alteracdes na
carga horaria, na escolha dos itinerarios e nas formacdes ofertadas.

Nao ha como ter certeza se a lei aprovada possibilitara novos avangos ou
se, em contrapartida, ratificara a possivel manutencdo das desigualdades
educacionais aprofundadas pelo Novo Ensino Médio. Todavia, ndo cabe, neste
momento, adentrar nesta discussao, tendo em vista que ela ainda sera
implementada. Mas, sem duvida, trata-se de uma discusséo pertinente e passivel de

continuidade.

4 Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional), a fim de definir diretrizes para o ensino médio, e a Lei n.° 14.818, de 16 de janeiro de 2024,
a Lei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012, a Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, e a Lei n°
14.640, de 31 de julho de 2023.
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Por enquanto, encerra-se por aqui, mas na certeza de que essa reflexao
continua podendo ser reconduzida a partir de novas perspectivas e desdobramentos
com 0s quais o presente tema de estudo podera se deparar, acrescidos de outras
problematicas que envolvem o ensino médio no Brasil e as politicas educacionais
pensadas para a etapa tao importante e decisiva da educagdo basica. Alias,
compreender 0 que vira a partir da Lei n°® 14.945/2024, bem como o processo de
implementacdo a partir da concepcédo de outros sujeitos, como professores e
estudantes, € algo de relevancia para se entender todo o contexto.

Afinal, a mudanga ndo se dara, como bem menciona Resende (2024, p.
26), por leis e portarias, mas com dialogo, autonomia, participagdo coletiva e
compromisso com a educacdo. E preciso seguir em frente, em busca de uma
construgao coletiva de uma legitima reforma para o ensino médio, conduzida por
uma politica publica educacional, como enfatizado por Silva e Carvalho (2024, p.
17), “mais proxima da realidade brasileira e dos desafios colocados para um sistema
de ensino mais democratico e de qualidade para as juventudes e diversidade de

escolas que ofertam esta etapa de ensino no pais”.
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APENDICE

APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

As entrevistas foram realizadas na escola investigada a partir de um roteiro
prévio. Foram utilizados como critérios, para a sua elaboragdo, clareza e
objetividade das perguntas, de modo a apreender aspectos acerca da atuagao da
gestao escolar, pedagogica e docente, contribuindo para a compreensao dos

entrevistados.

Roteiro para a entrevista com os gestores escolares (diretor e vice-diretor):
1. Nome.

Idade.

Formacéo.

Tempo de magistério.

Tempo de atuagdo como diretor/vice-diretor.

Tempo de atuagao no ensino médio.

Tempo de atuagdo na escola investigada.

Regime de contratacao.

© © N o a0 bk~ DN

Concepcgdes a respeito da formagédo do estudante do ensino médio (o que

pensa sobre o ensino médio; objetivos dessa etapa; concepgdes).

—_
o

. Participa da gestao pedagdgica na escola (sim, ndo, como).

—
—

. Como soube da reforma do ensino médio; conhecimento sobre a politica; o
gue pensa sobre ela.
12. Formacgao sobre a politica da REM (ocorreu? sim, ndo, como).
13. Por meio de que instituigdo recebeu as orientagdes para implementagao da
politica, como.
14. Participagao em reunides na SEE ou SRE (sim, ndo, como?);
15.Desafios encontrados, enquanto direcdo escolar, no processo de

implementacdo da reforma do ensino médio (foram necessarias mudangas



137

na escola com relacao a: infraestrutura, alocacao de professores, contratagao
de professores, formagao das turmas de alunos?)

16.Percepcédo em relagao a datas/prazos estipulados para implementar a REM
na instituicao.

17.Escolha do curso técnico (como ocorreu? Quem participou?)
18.Relacao da diregao escolar com o especialista em educacgao basica (EEB).

19.Relacao da diregao escolar com os professores.

20.Relagao da diregao escolar com os estudantes e suas familias.

21.Como é a participacdo das familias na escola (eventos, reunides, conselhos
etc.).

22.Visao acerca da aceitagdo ou nao das medidas estipuladas pela reforma na
escola/municipio.

23.Como avalia a preparagao e o envolvimento dos professores com o NEM.

24 Formacgao para os professores (ocorre? Sim, ndo, por qué?).

25.Desafios de um gestor escolar do ensino basico da rede publica de ensino.

26.Como caracteriza a sua gestao.

27.Nivel de satisfagdo em trabalhar com ensino médio.

Roteiro para a entrevista com o Especialista em Educagao Basica (EEB):
1. Nome.

Idade.

Formacao.

Tempo de magistério.

Tempo de atuagdo como especialista.

Tempo de atuagao no ensino médio.

Tempo de atuagao na escola pesquisada.

Regime de contratacao.

© © N oo a0 bk~ W N

Concepcgdes a respeito da formagédo do estudante do ensino médio (o que
pensa sobre o ensino médio; objetivos dessa etapa; concepgdes).

10. Como soube da reforma do ensino médio; conhecimento sobre a politica; o
que pensa sobre ela.

11. Formacgéo sobre a politica da REM (ocorreu? sim, ndo, como)
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12. Por meio de que instituicido recebeu as orientacdes para implementacao da
politica e como foram essas orientagdes.

13. Participagao em reunides na SEE ou SRE (sim, ndo, como).

14.Reestruturacao curricular a partir do NEM: concepgao, elaboragcdo e
participacao (agentes envolvidos).

15.Participagado no processo de construgdo dos planejamentos pedagdgicos dos
professores.

16.Como o especialista acompanha a execucgao do curriculo pelos professores
em suas praticas.

17.Escolha do curso técnico (como ocorreu? Quem participou?).

18.Descrever a sua relagdo com a diregao escolar.

19.Descrever a sua relagdo com o corpo docente.

20.Descrever a sua relacdo com os estudantes e suas familias.

21.Caracterizar a participagao das familias (eventos, reunides, conselhos, dia a
dia escolar do estudante).

22.Como avalia a preparacao e o envolvimento dos professores com o NEM.

23.Desafios enfrentados pelo EEB com a reforma do ensino médio.

24 Nivel de satisfagao em trabalhar com o ensino médio.



