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Apresentacao

E com alegria que apresentamos a presente obra, que dé
continuidade as produgdes e interlocu¢des que temos estabelecido
em torno da temdtica da amplia¢do do tempo escolar para o Ensino
Médio publico no Brasil. O livro é organizado pelo Grupo de
Pesquisa Curriculo, Memorias e Narrativas em Educa¢do— CNPq, do
Programa de Pé6s-graduagdo em Educagio da Universidade de Santa
Cruz do Sul — UNISC, e teve sua origem no projeto de pesquisa A
Politica de Ampliagdo das Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral no
Brasil (2016-2024): narrativas de experiéncia e de resisténcia na rede pii-
blica estadual de ensino do Rio Grande do Sul, financiado pelo CNPq e
pela FAPERGS, sob coordenacio do professor Eder da Silva Silveira.

O livro retne textos de pesquisadores e pesquisadoras que
igualmente tém se dedicado a refletir e analisar o Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral no ambito
da atual reforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017), para os/as
quais registramos nossos agradecimentos pela parceria e interlocu-
¢do. A prética da pesquisa sobre a temdtica permitiu ampliar o escopo
do que vem sendo investigado no interior do grupo da UNISC por
meio da interlocu¢io com autores, autoras e grupos de pesquisa de
diferentes estados brasileiros que se reuniram nesta obra, amplian-
do a abrangéncia do projeto que a originou. Algumas contribui¢des
sdo versdes ampliadas e atualizadas de trabalhos apresentados no II
Congresso Internacional sobre Ensino Médio e Educag¢io Integral
na América Latina, evento bianual promovido pelo referido grupo.
Outras resultam de interlocugdes recentes estabelecidas a partir do
projeto de pesquisa e/ou de relac¢es interinstitucionais que pude-
ram ser realizadas a partir dos movimentos que a investiga¢do tem
provocado.

O eixo central da obra é a Politica de Ampliagdo do Ensino
Médio de Tempo Integral. Nela agrupamos generosos escritos que,
ao longo do livro, englobam os seguintes temas e dimensdes: apre-
sentac¢io e andlise da politica a partir de seus contextos de influéncia;
reflexdes sobre as concep¢des de educagdo integral que fundamen-
tam o Novo Ensino Médio e sua politica de ampliagdo do tempo
escolar; sequestro epistemolégico da educagdo Integral pelo neolibe-
ralismo escolar; andlises dos dispositivos normativos do Programa



de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral; amplia-
¢do das desigualdades geradas pelo programa e seu impacto sobre as
matriculas nas redes publicas estaduais do Brasil; questionamentos
e reflexdes sobre os recursos financeiros destinados ao Programa;
andlises de processos de implementacio da politica e realizacio de
parcerias publico-privadas; disputas em torno da formagdo dos e das
jovens da escola publica a partir das politicas de educagdo Integral
na Educac¢do Profissional; e comparacdes entre redes em relagdo 2
formacdo de tempo integral no Ensino Médio.

Com esta obra buscamos contribuir com o registro de diferen-
tes e potentes andlises que permitem questionar o enfoque que o
Brasil tem dado a ampliacio do tempo escolar para as juventudes do
Ensino Médio publico sem oferecer condi¢des minimas e adequa-
das para o desenvolvimento de uma formacio humana integral e a
permanéncia dos e das estudantes na escola. Recentemente chama-
mos a atengdo para o cardter excludente da Politica de Fomento ao
Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI) (Silveira, 2022), abor-
dando narrativas de resisténcia de algumas escolas elegidas para a
implementac¢io do programa em sua fase inicial. Ficamos felizes em
perceber que o conjunto de textos reunidos aqui ampliam e quali-
ficam significativamente as reflexdes tecidas inicialmente sobre o
tema. Pela qualidade cientifica e pela relevincia social e académica
que cada capitulo carrega, esperamos que este livro se torne uma
das leituras indispensdveis para compreender criticamente a politica
atual de ampliacio do tempo escolar para o Ensino Médio publico no
Brasil, que vive um de seus momentos mais dificeis com a reforma
instituida na Lei n° 13.415/2017.

Eder da Silva Silveira
Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza

Referéncia:

SILVEIRA, Eder da Silva. Narrativas de resisténcia a Politica de
amplia¢io do Ensino Médio de tempo integral no Rio Grande do
Sul. Curriculo sem Fronteiras, v. 22, p. e1994, 2022. DOI: http://
dx.doi.org/10.35786/1645-1384522.1994.
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A Politica de Ampliacao do Ensino Médio de
Tempo Integral vista pelo ciclo de politicas:
notas sobre os contextos de influéncia
nacional e internacional

Eder da Silva Silveira

Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza
Rafael de Brito Vianna

Diego Orgel Dal Bosco Almeida

Algumas palavras iniciais: a propdsito de um
balanco do presente

Este capitulo atualiza algumas reflexdes recentes produzidas
em nossas pesquisas a respeito da Politica de Educag¢do de Tempo
Integral direcionada ao Ensino Médio no Brasil a partir de 2016.
Em um cendrio no qual se discute a possibilidade de revogacio
da “Reforma do Ensino Médio”, que foi instituida pela Medida
Proviséria n® 746/2016 e posteriormente convertida na Lei n°
13.415/2017, temos procurado realizar um balanco de nossas pes-
quisas nos anos recentes. Consideramos que a politica atualmente
vigente de fomento e ampliacio do Ensino Médio de Tempo Integral
se insere em um contexto de influéncia que foi marcado por inter-
veng¢des de organismos internacionais e reformas do Estado, um
contexto que permitiu a emergéncia de novos marcos de regulacdo
que possibilitaram as condi¢des de influéncia do “Terceiro Setor”
na Educagdo puablica brasileira a partir de parcerias pablico-privadas
(Silveira et al., 2022).

Temos considerado também que a “simples ampliacdo do
tempo de permanéncia na escola ndo garante a integralidade”.
Entendemos que serdo necessirios deslocamentos profundos nas
variadas dimensdes que ddo sentido ao processo de construcdo de
uma educacio integral (Vianna; Silveira, 2023, p.14). Isto é, a partir
desses contextos, o que podemos compreender é o surgimento
de uma concepgdo de educagio integral que, apesar da aparente



sinonimia, estd muito longe de preparar os jovens para se tornarem
sujeitos potencialmente capazes de intervir nas realidades sociais
com protagonismo cidaddo e responsabilidade. Tal concep¢io vai
de encontro, por exemplo, as concepg¢des ontolégicas associadas a
educagdo integral.

Apés o impeachment de Dilma Rousseff, ocorrido em 2016,
pode-se identificar o restabelecimento de determinado poder de
antigos grupos politicos, travestidos de uma nova direita, mas com
velhas ideias (Freitas, 2018). Esses grupos promoveram medidas
de ajuste fiscal que levaram ao congelamento de investimentos em
setores como Saude, Seguranca e Educac¢io. Com tais medidas,
submergiram tensionamentos e disputas em torno de um projeto
societdrio e educacional para o Brasil dos préximos anos. No campo
educacional, uma série de programas e politicas foram criados,
que podem ser entendidos sob a perspectiva de uma “reforma
empresarial” (Freitas, 2018) posta em marcha pelo entio governo
Michel Temer (2016-2018) e continuada pelo seu sucessor, Jair M.
Bolsonaro (2019-2022).

Passados alguns anos, a elei¢o de um novo governo reanimou
as expectativas de alteracdes profundas nos rumos das politicas
publicas, em especial na Educagdo. Jd no primeiro semestre de 2023
o debate publico sobre o “Novo Ensino Médio” alcangou grande re-
percussdo. Foram realizadas audiéncias publicas, e as diversas lives
e webinares trouxeram 2 tona o tema com a participag¢do de pesqui-
sadores reconhecidos no campo de estudos da Educa¢io secunddria,
politicos e institutos privados. Diferentemente dos ultimos anos
(2016-2022), o lugar do didlogo parece sensivelmente alargado,
ainda que muitos desafios permanecam. Contudo, se a situagdo
politica do pafs sugere um contexto menos conflagrado, o0 mesmo
nio podemos afirmar do curriculo do Ensino Médio, que se mantém
como um “territério em disputa” (Arroyo, 2013).

Como parte do balanco de nossas pesquisas nos ultimos
anos, buscamos, a partir de uma pesquisa documental, apresentar
a identifica¢do e a andlise que realizamos de aspectos dos contex-
tos de influéncia nacional e internacional da Politica de Fomento
ao Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI) que emergiram na
reforma do Ensino Médio no Brasil em 2016. Em rela¢do ao con-
texto de influéncia internacional, privilegiamos dois documentos da
UNESCO: “Reforma da Educag¢io Secunddria: rumo a convergéncia
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entre aquisi¢do de conhecimento e o desenvolvimento de habilidade”
(2008) e “Protétipos curriculares do Ensino Médio e Ensino Médio
Integrado: resumo executivo” (2011). Também analisamos docu-
mentos relativos ao modelo curricular Escola da Escolha, difundido
pelo Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio (ICE) por meio
de parcerias publico-privadas (Silveira et al., 2022). De maneira
concomitante, procuramos refletir sobre a prépria educagdo integral
a partir de uma perspectiva critica, cujos conceitos principais vém
sendo ignorados pelas politicas educacionais recentes. A nosso ver,
uma educagdo integral em perspectiva critica tem o compromisso
com uma formag¢io na qual a razio humana se oponha as razdes
instrumentais e favoreca a superacio de obsticulos 2 emancipagio
(Vianna; Silveira, 2023).

A Politica de Ampliacao do Ensino Médio de Tempo
Integral vista pelo Ciclo de Politicas

A reforma do Ensino Médio instituida pela Medida Proviséria
n°® 746/2016, posteriormente convertida na Lei n° 13.415/2017,
além de estabelecer uma reforma curricular para a etapa final da
Educacio Bdsica, prevé a amplia¢do do tempo da jornada escolar. O
artigo 13 dessa lei exara sobre a institui¢3o da Politica de Fomento a
Implementacio de Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral, que
se concretiza com um programa de mesmo nome, o Programa de
Fomento ao Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI). A expan-
sdo do Ensino Médio de tempo integral (EMTT ) ja estava prevista
no Plano Nacional de Educagdo (PNE), periodo de 2014-2024, cuja
meta de nimero o6 visa a ampliacio da oferta de Educa¢io em
tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma
a atender, pelo menos, 25% dos alunos da Educagio Bdsica até 2024.

A politica de amplia¢do do Ensino Médio de Tempo Integral se
insere numa agenda mais ampla de medidas postas em prdtica pelo
Estado brasileiro que vem diminuindo os direitos sociais bisicos do
cidaddo. De forma geral, ela ocorre em um contexto no qual o sen-
tido de formag3do integral é disputado, pois se trata, em uma visdo
ampliada, de uma disputa por um projeto societdrio.

Entender o projeto educacional hegeménico em construgio a
partir de 2016 para a Educac¢do Secunddria brasileira exige conside-
rar uma perspectiva de totalidade composta por variados agentes,
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interesses e mecanismos implicitos ou explicitos da atual agenda
reformista do governo federal para as redes publicas de Educagdo.
Levando em consideracio as mudancas dos dispositivos normativos
do Ensino Médio no pais, é possivel perceber o fortalecimento de
movimentos e discursos que associam o EMTI 2 ideologia de merca-
do, a qual se manifesta nos contextos de influéncia da politica, assim
como nos principais textos politicos e legislativos que constituem e
normatizam a Reforma do Ensino Médio e o PFEMTTI.

Partindo dessas observagdes, o objetivo deste capitulo ¢ iden-
tificar e analisar, ainda que de forma relativamente panorimica,
alguns aspectos dos contextos de influéncia nacional e internacional
da PFEMTI que emerge na reforma atual do Ensino Médio no Brasil.
A expressdo “contexto de influéncia” é entendida por ndés como
uma das cinco dimensdes de andlise da trajetéria de uma politica
publica que integra a abordagem conhecida como Ciclo de Politicas,
desenvolvida por Ball, Bowe e Gold (1992). Esse contexto integra
agentes e influéncias nacionais — agremiagdes politicas, governos,
Poder Legislativo — e internacionais — organismos internacionais/
multilaterais, influéncias globais, redes e movimentos internacio-
nais. O contexto de influéncia permite observar as tendéncias e os
sentidos atribuidos aos conceitos presentes na politica educacional.
Ele permite olhar para os discursos da politica constituidos ao longo
de determinados recortes cronolégicos, em especial, aqueles que,
nacional ou internacionalmente, circulam antes mesmo da imple-
mentacio mais efetiva da politica (Mainardes, 2000).

Metodologicamente, o capitulo resulta de pesquisa documen-
tal e qualitativa. Em relac3o ao contexto de influéncia internacional,
privilegiamos dois documentos da Organizacio para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura da Organiza¢io das Nacdes Unidas (UNESCO):
“Reforma da Educa¢io Secunddria: rumo a convergéncia entre aqui-
si¢do de conhecimento e o desenvolvimento de habilidade” (2008) e
“Protétipos curriculares do Ensino Médio e Ensino Médio Integrado:
resumo executivo” (2011). Também analisamos documentos relati-
vos ao modelo curricular Escola da Escolha, difundido pelo Instituto
de Corresponsabilidade pela Educacio (ICE) por meio de parcerias
publico-privadas.

O capitulo estd dividido em trés sec¢des principais. As duas
primeiras terdo como propésito comum identificar e analisar alguns
aspectos dos contextos de influéncia internacional e nacional da
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politica manifesta no PFEMTI. Na terceira se¢do, trazemos como
exemplo dos aspectos do contexto de influéncia nacional alguns ele-
mentos da atua¢do do ICE e dos principios que sustentam o Escola
da Escolha, modelo curricular de Ensino Médio de Tempo Integral
que se expande no pais por intermédio desse instituto nos dltimos
anos.

O contexto de influéncia internacional: um olhar
panoramico

E possivel dizer que hd dois principais momentos que mar-
cam o contexto de influéncia em relagio a politica e a defesa da
amplia¢io do tempo da jornada escolar no Ensino Médio. Um deles
ocorre entre as décadas de 1980 e 1990, periodo no qual houve
certa preponderincia da intervencio de agéncias financiadoras,
particularmente do Banco Mundial. O outro, mais complexo e
recente, é aquele em que se destaca a atua¢gio da UNESCO e da
Organiza¢do para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econbémico
(OCDE) e ocorre a emergéncia de novos marcos regulatérios que
ampliaram, progressivamente, as condices de influéncia de orga-
nizacdes sociais e institutos do Terceiro Setor na Educagdo Publica,
isto é, um momento no qual se destacam as parcerias publico-
privadas. Na pritica, essas organizag¢des sociais passam a mediar e a
representar as orienta¢des dos organismos internacionais de acordo
com os seus interesses.

Nizo é possivel estabelecer um marco cronolégico exato que
separa esses momentos que marcam o contexto de influéncia
quando consideramos, por exemplo, a América Latina, pois os paises
realizaram suas reformas de Estado orientadas ao mercado em mo-
mentos e ritmos diferentes. No entanto, a marca principal que os
separa quando analisamos os contextos de influéncia de politicas
como o EMTI é o surgimento de novas regulamentacdes e figuras
juridicas que passam a atuar na escola publica ou, como observou
Krawczyk (2014), 0 momento em que os empresirios comegam a
“dar as cartas” na escola publica, em especial, no Ensino Médio.

Na década de 1990, em pleno periodo de implantacio do
neoliberalismo na América Latina, assistimos a pressdo
“externa” e a mecanismos de convencimento, oriundos dos
organismos internacionais e do Executivo nacional, para que

o empresariado brasileiro — por meio das politicas sociais —
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passasse a assumir parte da responsabilidade pelo bem-estar
da populago. [...] Comegam, assim, a surgir regulamenta-
¢oes e figuras juridicas da sociedade civil na prestagio de
servicos publicos, que, através de parcerias, complemen-
taram o or¢amento publico com recursos privados. Hoje o
movimento é diferente. Nao é mais necessdrio estimular o
empresariado a se envolver nas questdes sociais [...]. Existe
uma presenca constante de movimentos empresariais, em
diferentes instincias de decisdo politico-educativa, que cole-
tivamente e/ou individualmente se entrelagam com os qua-
dros politicos, no Executivo nacional, estadual e municipal
e no legislativo, estabelecendo formas explicitas e implicitas
de cogestao (Krawczyk, 2014, p. 36).

Nesse sentido, conforme explicou Nora Krawczyk (2014),
a escola publica se transformou em um nicho importante para o
mercado e a atuagdo dessas empresas, que passam a atuar no mer-
cado editorial dos livros diddticos, na formagdo de professores, na
disseminagdo de modelos curriculares e na gestao escolar.

Quando se fala em contexto de influéncia, especialmente em
sua dimensdo internacional, é preciso considerar uma das teses
pioneiras que explicou as caracteristicas do que estamos chamando
de primeiro momento do contexto de influéncia internacional, de
Maria Abddia da Silva (2002). Ao estudar o papel das agéncias que
financiavam a Educagdo Publica, a autora concluiu que as politicas
nacionais foram resultantes de imposicGes e intervencdes de ins-
titui¢des internacionais aliadas a uma politica de consentimento
dos Estados latino-americanos. Seu estudo, ancorado em farta
documentac¢do, demonstrou que no Brasil, nas décadas de 1980
e 1990, existiu “uma interven¢do sistemdtica do Banco Mundial
nas politicas e estratégias da Educa¢io Bdsica Publica com o
consentimento do governo federal, de parte dos estaduais e das
elites dirigentes nacionais” que alinharam a Educag¢do publica “as
politicas estabelecidas pelo modelo neoliberal de desenvolvimento
econdémico, comprimindo os direitos sociais” (Silva, 2002, p. 06).

No Brasil, as proposi¢des mais recentes acerca da amplia¢io
da educacgio de tempo integral também estio relacionadas aos
contextos de influéncia de organizacdes internacionais e do setor
privado na Educagdo. Como destacou Roberto Dias da Silva (2015, p.
881), dentre os principais “organismos internacionais preocupados
em estabelecer diretrizes para essa questio [...], destaca-se ao longo
da ultima década a atua¢io da Unesco”. O papel desempenhado
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por esse organismo internacional pode ser visto a partir de dois
documentos, destacados pelo pesquisador, considerados como as
bases para se compreender a criagio de programas e politicas para
essa etapa da Educa¢io Bésica em nivel federal e estadual na dltima
década, especialmente com forte incisdo para a América Latina:
“Reforma da Educagio Secunddria: rumo a convergéncia entre
aquisicio de conhecimento e o desenvolvimento de habilidade”
(2008) e “Protétipos curriculares do Ensino Médio e Ensino Médio
Integrado: resumo executivo” (2011).

Tanto no de 2008 quanto no de 2011 encontram-se exemplos
de influéncias recentes em relagio ao Ensino Médio de Tempo
Integral no Brasil e seu alinhamento ideolégico aos modelos de
desenvolvimento econémico tidos como referéncia nas tultimas
décadas no pais. Isto fica evidente quando se considera, no préprio
teor desses documentos, a prescri¢do e a orienta¢do acerca do papel
a ser desempenhado pelo setor privado nas politicas para o Ensino
Médio. Nos dois documentos, as proposi¢cdes ddo protagonismo ao
setor privado nas politicas educacionais para o Ensino Médio e para
o Ensino Médio Integrado, além de buscar introduzir novas “grami-
ticas politicas e pedagdgicas” relacionadas ao curriculo escolar e as
prdticas docentes (Silva, 2016, p. 679).

“Reforma da Educagio Secunddria” é um documento de ampla
repercussdo internacional, no qual a UNESCO (2008) apresenta a
“necessidade” de promover reformas entendidas como de cardter
urgente para o estabelecimento de novos modelos de curriculo.
Por meio de um diagndéstico da educagdo secunddria entendida a
partir da “falha em prover as condi¢oes adequadas para a satisfa¢do
das necessidades sociais e econémicas da maioria que nio recebe
Educagdo Superior” e da existéncia de um “grande numero de
jovens frustrados por nio estar suficientemente preparados para a
Educacio Superior nem equipados para entrar no mundo do tra-
balho ou para integrar-se a sociedade” (UNESCO, 2008, p. 12-14),
o documento propde a ideia de uma “preparacio efetiva” baseada
em competéncias e habilidades, tanto para os que se encaminharem
para a Educacio Superior quanto para aqueles que ingressarem
“no mundo do trabalho como estagidrios, assalariados ou empre-
endedores auténomos”. A ideia consubstancia-se em “enraizar” as
“habilidades sociais para uma vida produtiva e pacifica nas comuni-
dades interdependentes de hoje”. Assim, conforme a proposi¢io do
documento, os contetdos curriculares deveriam considerar a nogdo
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de “competéncias”, tais como as “competéncias transversais”, entre
as quais estariam incluidas “a comunicagdo, o espirito de equipe,
o empreendedorismo e as habilidades em informdtica” (UNESCO,
2008, p. 15-17).

Por meio de exemplos de politicas adotadas em diversos
paises com realidades muito distintas, o documento elaborado pela
UNESCO em 2008 apresenta também quais seriam as “tendéncias
recentes” da Educa¢do Secundiria ao redor do mundo. Ao explici-
tar essas “tendéncias” em vdrios trechos do documento, tendo por
argumento a preparacio dos jovens “para a integracio ao mundo
do trabalho e a sociedade em geral”, enfatiza-se a importincia da
“intera¢do estreita com a comunidade”, especialmente as relacoes
“com os empregadores”, além da “importincia da parceria entre os
setores publico e privado” (UNESCO, 2008, p. 21-22).

Se o documento de 2008 apresentou diagndsticos e tendén-
cias, o de 2011, tendo por base o projeto que foi desenvolvido pela
representagio da UNESCO no Brasil intitulado “Curriculos de
Ensino Médio”, estabelece os chamados “protétipos curriculares vig-
veis para a integracdo entre educagdo geral, a educacio bédsica para
o trabalho e a educagido profissional no ensino médio” (UNESCO,
2011, p. 6). O documento de 2011 é, em boa parte, decorréncia do
documento de 2008. Ele reitera a necessidade de reformula¢io dos
curriculos com base na inser¢do das “competéncias” e da no¢io de
“empreendedorismo”, propondo dois protétipos: um que buscaria
articular a preparagio para o mundo do trabalho com as préticas
sociais e outro que teria como objetivo integrar o Ensino Médio
com a Educagdo Profissional. Ambos s3o justificados em fungio das
demandas dos jovens em relagdo ao mundo contemporaneo, bem
como a sua relagdo com o mercado de trabalho, tendo em vista as
significativas alteracdes econdmicas e sociais das ultimas décadas.

Sobre a proposta de um curriculo organizado por “compe-
téncias”, o documento “Protétipos Curriculares de Ensino Médio
e Ensino Médio Integrado: resumo executivo” justifica essa ideia
evocando o Férum Mundial de Educagio em Dakar, ocorrido no
ano 2000, e a assinatura do compromisso chamado “Educagdo para
Todos” (EPT) pelos paises participantes. No que diz respeito a pro-
posi¢do do modelo curricular, sua organizagio pretenderia ajustar “a
escolha profissional” aos “interesses pessoais testados na confronta-
¢do com o campo profissional e na andlise objetiva de possibilidades
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e requisitos de emprego, de trabalho ou de empreendedorismo”
(UNESCO, 2011, p. 6). Conforme o documento, a “oferta de ensino
médio as diferentes necessidades da juventude” deve aparecer rela-
cionada “as flutuagdes do mundo trabalho” (UNESCO, 2011, p. 20).

No ano 2000, por meio do chamado “Marco de A¢ao de Dakar”,
mais de cem paises assinaram o compromisso EPT, estabelecendo
responsabilidade coletiva por melhores resultados em relagio as
suas politicas educacionais. Nesse evento, como explicou Andréa
Giordanna Araujo da Silva (2017, p. 86), participaram “instituictes
proponentes de a¢des para o campo educacional: Banco Mundial,
Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Fundo de Populagao das Nacdes Unidas (UNFPA) e Fundo das
Nagdes Unidas para a Infincia (Unicef)”. Segundo pontuou a autora,
ficou estabelecido que “caberia & Unesco o trabalho de coordenar a
atuag¢do dos pafses” em relagio a esse “marco” (Silva, 2017, p. 86).

A partir da década de 1990, devido as mudangas no campo
econdmico, politico e social, e sob a influéncia cada vez mais pre-
sente dos organismos internacionais na proposi¢io de politicas
publicas, presenciamos um relativo consenso em vérios setores da
sociedade que defendem n3o apenas a universalizagio da Educagio
como também a responsabiliza¢io do Estado e da sociedade civil por
uma “doutrina de prote¢do integral” para os seus cidaddos (Silva;
Silva, 2012). Essa prote¢do integral vai ao encontro do esfor¢o de
ampliacio da protecdo social, com a finalidade de diminuir as desi-
gualdades cada vez maiores dentro da sociedade capitalista.

As desigualdades socioeconomicas que geram pobreza e exclu-
sdo, préprias da sociedade capitalista, engendram a falta de protecio
social. Dessa forma, a protec¢do social tem sido parte fundamental da
implanta¢io da Educagio de Tempo Integral para que haja garantia
de vida digna e inclusdo social, sem as quais n3o havera condicoes
para o exercicio da cidadania (Faria, 2012). As mudancas ocorridas
nas préprias rotinas pessoais e profissionais da vida moderna, como
ainser¢do das mulheres no mercado de trabalho e 0 aumento da vio-
léncia e da pobreza, também integram o contexto no qual diferentes
agentes politicos passam a estabelecer orienta¢des voltadas para a
protec¢do social.

Nesse contexto, a prépria organizagio dos tempos escolares e
o aumento da permanéncia de criancas e jovens dentro da escola
levam em considera¢io as “restricdes normativas ao trabalho
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infantil, pelos controles politicos das novas demandas coletivas
vinculadas ao risco ou a vulnerabilidade social” (Silva, 2015, p. 871).
Logo, a escola se torna central, como uma espécie de instituigdo
“catalizadora” de politicas voltadas para atender aos filhos das fami-
lias trabalhadoras com poder aquisitivo menor e que se encontram
majoritariamente nas redes publicas de educagio. Essa é uma das
finalidades das politicas de amplia¢do do tempo da jornada escolar
para criangas e jovens na América Latina nas dltimas décadas. No
Brasil, o Programa Mais Educagdo foi um exemplo importante em
relacdo as criancas e aos adolescentes do Ensino Fundamental.

Giolo (2012) explica que o PNE aprovado em 2001 foi um dos
primeiros documentos que fez a defesa, de maneira mais enfidtica, da
necessidade de uma educagio de tempo integral. Ao mesmo tempo,
segundo o autor, esse PNE foi incapaz de impor a¢des mais con-
cretas ou efetivas, o que ocorreu mais tarde por meio do FUNDEB
e da implanta¢io do Programa Mais Educa¢do. Como observaram
Silveira e Cruz (2019, p. 101-102), 0 que se percebe, no entanto, “é
que na defesa e implantacio da oferta de escolas de tempo integral
aos trabalhadores e filhos de trabalhadores, o papel e o sentido da
escola sdo ressignificados através de mudancgas curriculares que
ampliam os espacos e as possibilidades de intervenc¢do do setor
privado e empresarial na escola publica”.

Desde o processo de democratizagdo pelo qual passou o Brasil
no final da década de 1980, a construgio de politicas educacionais,
especialmente na Educag¢do Bésica, vem sendo influenciada por uma
agenda global, protagonizada pelos principais organismos interna-
cionais (OIs), como é o exemplo do Banco Mundial (BM), do Fundo
Monetdrio Internacional (FMI), da UNESCO, da Organizagdo para a
Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e da Comissdo
Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL). Esses orga-
nismos intervém nas politicas de Estado e de governo dos territérios
nacionais, tendo como meta adequar o projeto educacional dos
Estados, principalmente dos paises mais pobres, 3s demandas da
economia neoliberal. Essa interferéncia nio ocorre unilateralmente,
pois se torna realidade, como identificou Silva (2002), por meio de
multiplas formas de consentimento e de mecanismos de atua¢io
dos grupos de poder interessados economicamente na Educag3o.

Dentro de uma andlise mais ampla, a influéncia desses grupos
vem sendo identificada em diferentes publica¢des e dispositivos
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normativos produzidos nos dltimos trinta anos e que propdem a
incessante ideia de “crise da escola publica”, defendendo-se, assim,
uma agenda reformista que se assenta em valores como qualidade,
eficiéncia e equidade. Essa agenda que marcou historicamente a
histéria das influéncias internacionais nas politicas educacionais,
juntamente com o contexto de crises e acordos entre as elites fi-
nanceiras do Brasil que desencadearam o golpe contra a presidenta
Dilma Rousseff (Souza, 20106), criou as condi¢des de possibilidade
para que, a partir de 2016, ocorresse um deslocamento de sentido
daquilo que vinha sendo considerado como educac¢io integral para
as juventudes.

Vale considerar, conforme observaram Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2020), que, sobretudo a partir de 2003, durante o pri-
meiro governo Lula, passou a prevalecer no Brasil uma tendéncia
hegeménica de educagdo integral para o Ensino Médio alinhada as
perspectivas de formacdo integrada, politécnica e omnilateral’. No
entanto, a partir de 2010, essa tendéncia identificada pelos auto-
res — formacdo integrada na perspectiva da formacdo politécnica e
omnilateral — é interrompida pela atual reforma do Ensino Médio,
uma vez que “o pressuposto da formacdo integrada n3o é o tipo
de educagio que interessa a classe dominante” (Frigotto; Ciavatta;
Ramos, 2020, p. 62).

A defesa e a experiéncia de politicas de educagio de tempo
integral para o Ensino Médio inserem-se, pois, em um contexto de
influéncia internacional para ado¢fo de politicas voltadas para com-
bater a vulnerabilidade social e, mais recentemente, formar sujeitos
empreendedores, competentes e flexiveis as necessidades do mundo
contemporaneo.

' Frigotto, Ciavatta e Ramos (2020, p. 58), em obra recente organizada por
Jaqueline Moll e Sandra Garcia, destacaram: “uma recuperagio histérica dos
debates, da politica e dos documentos construidos sobre o Ensino Médio a partir
de 2003 (inicio do primeiro governo Lula), nos mostrariam uma tendéncia
[..] que, mesmo englobando aspectos contraditérios, vinha se tornando hege-
moénica. Encontrariamos pistas neste sentido ao notarmos que: a) o Decreto
n.2.208/97 foi revogado por outro que disciplinou a forma de oferta da Educagio
Profissional articulada ao Ensino Médio; b) a legislagdo que criou os Institutos
Federais exigiu que esses ofertassem pelo menos 50% da Educagao Profissional
na forma integrada; c) ter-se implementado um programa para que os siste-
mas estaduais também oferecessem esse tipo de formagdo — o Programa Brasil
Profissionalizado; d) o documento-base deste programa ter como eixo a con-
cepgdo do Ensino Médio Integrado; e, e) as diretrizes curriculares nacionais do
Ensino Médio incorporassem vérios principios desta mesma concepg¢ao”.
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O contexto de influéncia nacional: as parcerias
publico-privadas e suas trajetdrias

Para entender como o empresariado ganhou um papel sig-
nificativo na educagdo brasileira, é necessirio comecar com o
entendimento de que, no Brasil, o Estado permite a participagdo
desses atores, tanto de maneira direta quanto indireta. De forma
direta, podemos observar que vdrias leis nacionais desempenham
um papel fundamental ao apoiar a atuacio desses atores no con-
texto da Administra¢do Publica. Por exemplo, podemos mencionar
o Plano Diretor da Reforma do Estado de 1995, que destacava que
as politicas sociais ndo eram exclusivas do Estado, mas poderiam
ser implementadas pela sociedade por meios como privatizagdo,
terceiriza¢do ou publiciza¢do.

No Brasil, a Emenda Constitucional n° 19, de junho de 19938,
trouxe alteracGes nos principios e regulamentos da Administra¢do
Publica e possibilitou uma ampla variedade de parcerias, permitin-
do o direcionamento de recursos publicos para entidades privadas
(Carvalho, 2017). Na prdtica, essa emenda reflete “a l6gica neoliberal
assumida pelo governo do presidente FHC, caracterizada pela dimi-
nuicdo da miquina publica, diminui¢io dos gastos sociais, énfase
na racionalidade administrativa e busca por resultados, bem como
pela criag3o da figura do cidadio-cliente” (Pires, 2013, p. 169).

Nesse mesmo perfodo, foram promulgados outros instrumen-
tos normativos que sustentaram a “desresponsabiliza¢o” do Estado
em relac¢do aos direitos sociais, como a Lei do Voluntariado — Lei n°
9.608/1998 —, a Lei das Organizagdes Sociais — Lei n° 9.637/1998
— e a Lei das Organizac¢des da Sociedade Civil de Interesse Publico —
Lein® 9.790/1999 (Pires; Peroni, 2019).

No entanto, é importante notar que esses atores também ope-
raram nos bastidores. Consequentemente, com a virada do século
XXI, a atuag3o e a influéncia dos agentes privados receberam um
impulso adicional, 3 medida que “expandiu-se com a organizacio
de uma rede de influéncias com novos partidos politicos, fundagdes,
inser¢do na midia, organiza¢Ges sociais, institutos e associagdes,
e ampliou seu apoio entre empresdrios e politicos” (Freitas, 2018,
p- 15). No contexto educacional, isso se manifestou por meio de
investimentos em recursos humanos e financiamento tanto de
instituigbes ja existentes (como a Fundag¢do Itat-Social, em 1993,
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e o Instituto Ayrton Senna, em 1994) quanto de novas entidades
(como a Fundagio Lemann, em 2002, o Instituto Unibanco, em
2002, o Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio, em 2003,
e 0 Movimento Todos pela Educagio, em 2000).

Em 2004, foi promulgada a Lei n° 11.079, que estabeleceu
as diretrizes gerais para a realiza¢do de licitagbes e a celebragdo
de parcerias publico-privadas em niveis federal, estadual e muni-
cipal, formalizando, assim, uma normativa que regulamentou a
colaboracdo entre o Estado e o setor privado (Sandri; Silva, 2019;
Carvalho, 2019). Essa legislacdo expandiu a capacidade de influén-
cia do Terceiro Setor na Educacio Publica. Em 2012, a mencionada
lei passou por modificacdes com a aprovagdo da Lei n° 12.766,
tornando-a ainda mais favordvel aos parceiros privados (Oliveira;
Oliveira, 2019).

Em 2014, entrou em vigor a Lei n° 13.019, conhecida como
Marco Regulatério das Organiza¢des da Sociedade Civil (MROSC),
que estabeleceu o enquadramento juridico das parcerias entre a
Administra¢do Publica e as organizag¢des da sociedade civil, amplian-
do as possibilidades de atua¢io desses atores. Essa lei exemplifica a
tendéncia global de permitir que a sociedade civil participe direta-
mente na promogdo dos direitos sociais por meio de organizagdes
do Terceiro Setor (Pires; Peroni, 2019). O MROSC, juntamente com
a evolucio da legislagdo nacional, possibilita a gestdo de escolas
publicas por organiza¢des da sociedade civil, implicando mudangas
nas relacdes entre Poder Publico, entidades privadas e organizagdes
do Terceiro Setor (Pinheiro, 2018).

Carvalho (2017, p. 528) alerta que esses agentes privados “vém
assumindo um papel crescente na formulag¢io de politicas publicas,
na execucdo de a¢des e na coordenag¢io (monitoramento/controle de
metas e resultados)”. Dessa forma, é evidente que, direta ou indireta-
mente, esses atores estio moldando o panorama da educagio.

Esses desenvolvimentos abrem caminho para o estabeleci-
mento de parcerias publico-privadas na esfera educacional, o que,
em nome da melhoria da qualidade da educa¢io publica, leva
a3 influéncia de institui¢des cujo objetivo principal é introduzir
principios de mercado para atender interesses privados (Borinelli;
Silva 2020; Pires; Peroni, 2019). A medida que as parcerias ptblico-
-privadas se expandem, destacam-se as estratégias que orientam as
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politicas educacionais, manipuladas por entidades privadas que hd
muito vém exercendo influéncia nessa drea.

E importante esclarecer que o cendrio atual nio se encaixa na
Privatiza¢do Cldssica (direta), que envolveria, conforme descrito por
Rikowski (2017, p. 399), “a venda de ativos publicos diretamente
para alguma combinacdo de empresas, grupos de investidores e in-
vestidores individuais”. O autor enfatiza que a propriedade absoluta
das instituicGes de ensino ainda é evitada, com os agentes privados
optando por controlar a educagdo.

O Estado estabelece tais acordos com os agentes privados
porque adota uma abordagem privada, em que “o privado atua
com o aval do publico, que tem a mesma perspectiva politica de
classe” (Peroni, 2020, p. 3). Nesse contexto, o Estado assume uma
postura empresarial (Peroni, 2020), adotando uma gestao gerencial
que permite aos agentes privados atuarem no dmbito educacional
e assumirem responsabilidades que, tradicionalmente, seriam do
Estado.

Nesse contexto, embora o Estado ainda seja responsavel pela
execucdo das ag¢des educacionais, observa-se uma transferéncia de
responsabilidade quanto a orientac¢do e ao contetido dos programas
para o setor privado, que passa a interferir nesses aspectos. Em
termos estritos, “os processos de privatiza¢gdo do publico podem
ocorrer via execugdo e direcdo, quando o setor privado atua direta-
mente na oferta da educagio, ou na dire¢io das politicas publicas ou
das escolas, sendo que a propriedade permanece publica” (Peroni,
2020, p. 2).

Peroni e Oliveira (2019) oferecem exemplos da atua¢do desses
agentes. No caso da privatiza¢do por meio da orientacio, destacam
0 Movimento Todos pela Educagdo, que influencia a agenda educa-
cional do governo federal, incluindo a venda de produtos por meio
do Guia de Tecnologias do Plano de Agdes Articuladas (PAR). Em
relagdo A privatiza¢do pela execucio direta, citam casos como cre-
ches comunitdrias, Educacio Especial e Educag¢do Profissional. Por
fim, o processo de privatiza¢io por meio da execugdo e da orientagdo
ocorre quando institui¢des privadas definem o contetido educacional
e o implementam por meio da formagio, da avalia¢do, do monito-
ramento, da premiagdo e das san¢des, garantindo o controle sobre a
execucdo de seu produto (Peroni; Oliveira, 2019).
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Conforme observado por Carvalho (2017), essas parcerias
podem ser categorizadas em trés modalidades, dependendo do
objeto do contrato: a) a aquisi¢3o de “sistemas de ensino” privados
pela rede publica, envolvendo a compra de materiais didaticos; b) o
financiamento de vagas em institui¢des privadas; e ¢) a “assessoria
na gestdo”. Independentemente do objeto do contrato, fica evidente
que essas parcerias visam principalmente ao controle, uma vez que
esse aspecto, juntamente com o lucro, é identificado como a princi-
pal motivacdo do setor privado ao estabelecer parcerias com escolas

publicas.

E evidente que a privatizacdo pode se manifestar de varias
maneiras, mas, como Rikowski nos alerta (2017, p. 404), “é apenas
uma dimensio da educagdo, tornando-se capitalizada”. A capitali-
zacio da educacio engloba outras dimensdes, incluindo a cria¢do
e a formacio de capital humano e o desenvolvimento de mercados
educacionais.

A partir do que foi apresentado até o momento, percebemos
que o processo de privatiza¢ao da educagdo gera consequéncias que
afetam diversos aspectos, desde a garantia do direito a educagio até
a abordagem pedagégica adotada (Borinelli; Silva, 2020). A reforma
do Ensino Médio, promovida pela Lei n° 13.415/2017, j4 mencionada,
segue “a medidas de igual teor que foram implementadas desde a
década de 1990 no Brasil, que visavam subordinar a educagio e,
em particular, o ensino médio, as demandas imediatas dos setores
produtivos conferindo-lhe um cariter mais instrumental” (Aradjo,
2018, p. 221).

Essa reforma, na verdade, tem o propésito de ajustar o Ensino
Médio “a requisitos postos pelo mercado de trabalho e/ou por neces-
sidades definidas pelo setor empresarial” (Silva; Scheibe, 2017, p. 21).
Isso se reflete na introdugdo de conceitos como empreendedorismo
e Projeto de Vida, os quais estdo associados a uma perspectiva de res-
ponsabilizacdo dos estudantes por sua empregabilidade (Borinelli;
Silva, 2020). O conjunto desses fatores contextuais deve ser levado
em considera¢do ao analisar-se a PFEMTI. Na pritica, essa politica
tem sido implementada por meio de parcerias publico-privadas es-
tabelecidas entre estados e institutos ou fundag¢bes que representam
os interesses empresariais em rela¢do a reforma do Ensino Médio.

O PFEMTT tem duragdo prevista de dez anos e seu financiamen-
to ocorrerd por meio de repasses do governo federal as Secretarias
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Estaduais de Educag¢do (SEE), integrando um empréstimo daquele
com o Banco Internacional para Reconstru¢io e Desenvolvimento
(BIRD) no valor de US$ 250 milhdes, conforme a Resolugio n° 4, de
17 de abril de 2018. Em andlise recente desse financiamento externo,
Mdrcia Fornari e Roberto Antonio Deitos (2021, p. 192) explicam:

“o Acordo de empréstimo” financia parte da reforma do
Ensino Médio e estd dividido em dois componentes para
atender “[...] quatro frentes: (i) a revisdo dos curriculos; (ii)
a flexibilizagdo curricular nas escolas; (iii) o planejamento
e a operacdo logistica da oferta dessa flexibilizag3o; e (iv)
a ampliacio do tempo para escolas em tempo integral”.
(BRASIL, 2019, p. 6). Dessa forma, o componente 1 (8812-
BR) “Implantacdo do Novo Ensino Médio”, com US$ 221
milhdes, financia, principalmente, a revisao dos curriculos e
a ampliacio do tempo para escolas em tempo integral, sendo
a politica de fomento as escolas em tempo integral aquela
que € destinada a maior parte dos recursos, outrossim uti-
liza o Programa para Resultados do BIRD/BM. De natureza
igual, o componente 2 (8813-BR), de “Assisténcia Técnica”,
com US$ 29 milhges, financia, principalmente, as frentes
da flexibiliza¢Zo curricular nas escolas e do planejamento e
da operagdo logistica da oferta dessa flexibilizag3o.

Como é possivel perceber no estudo de Fornari e Deitos
(2021), a liberagdo do financiamento de US$ 250 milhdes foi dis-
tribuida em um prazo de cinco anos, a contar de 2018. Além do
valor do empréstimo, a execugdo financeira do PFEMTI prevé a
utiliza¢3o de recursos préprios do governo brasileiro, no valor de
USS$ 1.327 bilhdes (Fornari; Deitos, 2021, p. 195-196). Por assumir
“a forma de circulagdo de capital portador de juros”, o Acordo de
Empréstimo com o Banco Mundial “aprofunda o endividamento
publico, aumentando a divida externa do Brasil” (Fornari; Deitos,
2021, p. 197). A andlise ainda destaca que todos esses componentes
que integram o Acordo de Empréstimo “possibilitam parcerias com
o setor privado, seja pelas parcerias com Fundac¢des e Institutos
para assessorar e implementar o curriculo, seja na organizagio e
flexibiliza¢do da oferta dos itinerdrios formativos, assim como no
percentual correspondente a educagdo a distincia” (Fornari; Deitos,
2021, p. 193). N3o por acaso, a partir de 2017 essas parcerias foram
realizadas em diferentes Estados, e tem sido esse o contexto recente
no qual o PFEMTI estd em ac3o.



O caso do Instituto de Corresponsabilidade Pela
Educacao (ICE)

E importante ressaltar que a atuacdo de fundagoes e institutos
privados, assim como sua abordagem de mercado em relagdo a
Educa¢io Publica, nio é uma novidade. Pelo contrdrio, trata-se
de um projeto que estava em andamento muito antes da reforma
promovida pela Lei n° 13.415/2017. A titulo de exemplo, podemos
considerar o caso do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao
(ICE) e seu modelo de Escola da Escolha.

O ICE é uma entidade privada fundada em 2002, que se propde
a compartilhar com o Estado a responsabilidade pela educag¢do. De
acordo com o seu presidente, Marcos MagalhZes, a vis3o é que “o
setor publico é ineficaz e cabe aos empresirios ‘ensinar’ ao Estado
como fazer gestdo. Ou seja, o privado regulando o publico” (Silva;
Borges, 20106, p. 8). Para demonstrar essa abordagem, o presidente
do instituto, com o apoio de representantes de empresas privadas
como ABN Amro Bank, Chesf, Odebrecht e Philips, desenvolveu
um projeto destinado 2 revitalizacdo do Gindsio Pernambucano,
uma escola localizada em Recife/PE, e A criagio de um novo
modelo pedagégico. Esse projeto, datado do inicio dos anos 2000,
desempenhou um papel crucial no crescimento do ICE, uma vez
que permitiu que a organizacio se tornasse reconhecida e aceita
por parte dos 6rgaos publicos. Isso, por sua vez, possibilitou ao ICE
replicar o referido modelo em outros municipios e estados do Brasil
por meio de parcerias publico-privadas (Aratjo, 2019).

No entanto, apesar da aceitagdo por parte das autoridades pu-
blicas, algumas criticas a atua¢io do ICE e ao seu modelo proposto
se fazem presentes. Silva (2015, p. 43), por exemplo, observa que
o ICE desenvolve um modelo de gestio diferenciado, influenciado
pelos “conceitos da Tecnologia Empresarial Odebrecht (TEO),
no qual a experiéncia gerencial dessa empresa é usada para criar
ferramentas de gestdo escolar”. Por sua vez, Carvalho e Rodrigues
(2019, p. 4262-4263) apontam que o ICE assume a “roupagem de
uma funcio social (presente no discurso da administragio moder-
na)”, mas “atua ampliando seus territérios e de seus parceiros. Esta
responsabilidade social vem acompanhada de estratégias para o
estabelecimento de interesses privados”.
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Michetti (2019, p. 312) observou que, “ao endossar o vinculo
entre educagio e desenvolvimento econdmico e social, o livreto
institucional de apresenta¢do do ICE ressalta a ideia de ‘demandas’
e ‘exigéncias’ do mercado”. Em uma linha semelhante, Rodrigues
e Homorato (2020, p. 1), em seu estudo sobre a parceria do ICE da
Paraiba, constataram que

[..] @ parceria com o Instituto de Corresponsabilidade pela
Educagdo (ICE) possibilitou uma gestio da educagio inte-
gral com tragos neoliberais e neoconservadores a partir da
padronizagdo das escolas e da homogeneizagio dos discen-
tes utilizando o discurso de uma educagio de boa qualidade,
capaz de formar sujeitos sociais com acesso a oportunidades
iguais.

Essas reflexdes sdo essenciais para compreender a parceria
publico-privada estabelecida entre ICE e Estados, jd que oferecem
uma perspectiva diferente daquilo que é divulgado pelo ICE e seus
parceiros. Assim, é necessdria uma breve apresentagdo sobre o
modelo curricular de Educagio em Tempo Integral (EMTI) denomi-
nado “Escola da Escolha”, o qual é promovido em todo o pais pelo
ICE por meio de suas parcerias.

Inicialmente, vale destacar que o modelo Escola da Escolha
recebeu ampla aceitagio, uma vez que aparentemente atendia as
necessidades estabelecidas nas normas referentes a EMTI. Esse
modelo busca a extensdo do tempo de permanéncia de toda a
comunidade escolar (alunos, professores, técnicos e gestores) no
ambiente escolar, viabilizando o conceito de educagio em tempo
integral. Esse contexto contribuiu para a disseminacio do modelo
do ICE em vdrios estados.

Além disso, de acordo com seus idealizadores, o modelo
Escola da Escolha se baseia no Projeto de Vida do aluno, um com-
ponente curricular no Novo Ensino Médio que estd relacionado a
uma abordagem que responsabiliza o estudante pelo processo de
ensino-aprendizagem e por sua inser¢do no mercado de trabalho
(Borinelli; Silva, 2020).

O Projeto de Vida, a Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE)
e 0 Modelo Pedagédgico sdo os principios que sustentam o modelo
Escola da Escolha. O Projeto de Vida, conforme definido pelo pré-
prio ICE, é descrito como “uma espécie de ‘primeiro projeto para
uma vida toda’. E uma tarefa para a vida inteira, certamente a mais
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sofisticada e elaborada narrativa de si, que se inicia nesta escola”
(ICE, 20154, p. 11), além de ser “o caminho tracado entre aquele que
‘eu sou’ e aquele que ‘eu quero ser” (ICE, 20153, p. 8).

Analisando esse principio, podemos perceber que ele mascara
as desigualdades existentes entre os diferentes alunos que frequen-
tam as escolas publicas brasileiras. Como é possivel propor que os
estudantes da Educag¢io Bésica elaborem um Projeto de Vida a longo
prazo? Segundo Borinelli e Silva (2020, p. 15), 0 Projeto de Vida
contribui para “responsabilizar o individuo, unicamente, pelo seu
sucesso e mérito, que na pratica reforcam um discurso meritocriti-
co e as desigualdades sociais existentes”.

Quando falamos sobre o principio da TGE, podemos observar
a proposta de introduzir priticas empresariais no ambiente escolar,
pois, de acordo com o préprio ICE, “com base na TGE, a gestdo es-
colar utiliza-se de importantes ferramentas gerenciais, devidamente
customizadas ao ambiente escolar, possibilitando a harmonizagdo de
processos administrativos e pedagégicos” (ICE, 2015b, p. 7). Dessa
forma, o ICE apresenta a TGE como uma solugio para os problemas
enfrentados pelas escolas, moldada de acordo com as convic¢des do
mercado.

Conforme enfatizado por Rossi, Bernardi e Uczak (2017), o
modelo empresarial de gestdo é apresentado como uma alternativa
para alcancar a eficicia e a qualidade da educagdo. O ICE afirma
que serdo adotadas préticas que normalmente ndo sio comuns ao
ambiente escolar, uma vez que a TGE “requer que todos os profissio-
nais que compdem a equipe escolar adotem posturas e atitudes que,
geralmente, n3o fazem parte das préticas cotidianas das escolas”
(ICE, 2015b, p. 10). Por fim, a TGE é estabelecida como a base do
Modelo Pedagégico do Escola da Escolha.

Quanto ao Modelo Pedagégico do Escola da Escolha, é im-
portante observar algumas de suas particularidades como um dos
principios da proposta curricular do Instituto. O ICE (2015¢, p. 10)
afirma que “o Modelo Pedagégico foi concebido para responder
a formacdo do jovem no Século XXI”, idealizando a formacio de
um jovem auténomo, solidario e competente, capaz de desenvolver
uma visdo do seu préprio futuro e transformd-lo em realidade para
enfrentar os desafios, as limitacdes e as oportunidades trazidos pelo
novo século e agir sobre eles. E possivel observar que o Modelo
Pedagégico promove a formagio de um jovem idealizado, que seja
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bem-sucedido no contexto econdmico, considerando os valores e as
premissas desse contexto em sua formacio e perspectiva de futuro
(Michetti, 2019).

A andlise dos principios da Escola da Escolha revela que o
modelo proposto pelo ICE incorpora elementos alinhados com
principios neoliberais, direcionados a atender interesses privados.
Além disso, é importante notar que o ICE tem desempenhado um
papel ativo no cendrio nacional, mesmo antes da Reforma do Ensino
Médio.

Vale ressaltar que o ICE foi chamado para contribuir nas
discussdes em torno da conversdo da MP n° 746/2016 em lei, con-
forme indicado por Quadros (2020). Isso aconteceu por meio do
requerimento ndmero 6, feito por Thiago Peixoto (PSD-GO), que
justificou sua solicitagio com base na expertise da institui¢do. O
senador Ricardo Ferrago (PSDB-ES) também convidou o ICE por
meio do requerimento numero 29, sem oferecer uma justificativa
especifica.

A partir desses relatos, podemos refletir sobre o papel de um
ator privado, como o ICE, e sua influéncia no sistema de ensino pu-
blico nacional, especialmente no que diz respeito ao Ensino Médio
em Tempo Integral. O ICE ji atua nesse campo educacional hd
quase duas décadas. Sua atuag¢do representa apenas uma parte das
influéncias presentes no contexto mais amplo, mas serve como um
exemplo esclarecedor dos elementos que caracterizam o ambiente
atual.

Consideracdes finais

Como mencionado anteriormente, nosso objetivo neste
capitulo foi identificar e analisar alguns aspectos dos contextos
de influéncia nacional e internacional da Politica de Fomento ao
Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI) que emerge na refor-
ma atual do Ensino Médio no Brasil, a partir de 2016. Para isso,
realizamos pesquisa documental sobre o tema. Em rela¢3o ao con-
texto de influéncia internacional, privilegiamos dois documentos da
UNESCO: “Reforma da Educagido Secunddria: rumo a convergéncia
entre aquisi¢ao de conhecimento e o desenvolvimento de habilida-
de” (2008) e “Protétipos curriculares do Ensino Médio e Ensino
Médio Integrado: resumo executivo” (2011). Também analisamos
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documentos relativos ao modelo curricular Escola da Escolha, di-
fundido pelo Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio (ICE)
por intermédio de parcerias publico-privadas.

Em nossa andlise, a Politica de Fomento e Amplia¢io do
Ensino Médio de Tempo Integral no Brasil, advinda em 2016 com a
Reforma do Ensino Médio, se insere em um contexto de influéncia
marcado por interveng¢des de organismos internacionais e reformas
do Estado. E nesse contexto que também ocorreu a emergéncia de
novos marcos regulatérios que ampliaram, progressivamente, as
condi¢oes de influéncia do Terceiro Setor na Educag¢io Publica por
meio de parcerias publico-privadas.

No que se refere ao estudo do contexto de influéncia internacio-
nal, tendo por base os dois documentos que analisamos — “Reforma
da educagio secunddria: rumo a convergéncia entre aquisi¢do de co-
nhecimento e desenvolvimento de habilidade” (2008) e “Protétipos
curriculares de Ensino Médio e Ensino Médio Integrado: resumo
executivo” (2011) —, é possivel concluir que as proposi¢des de ambos
para a Educacio Secunddria aparecem fundamentalmente alinhadas
com as necessidades do mercado. Ainda que em seu teor aparecam
referéncias 3 ideia de uma Educa¢do integral, nossos percursos
investigativos permitem afirmar que, de maneira substancial, suas
propostas reiteram a adequagdo a racionalidade neoliberal no que diz
respeito 3 organizag¢do curricular por “competéncias” e ao estimulo
de “parcerias” publico-privadas que vio de encontro 2 concepgdo
ontolégica de educagio integral que se faz presente na relagio entre
educacio e trabalho.

A “formacdo integral” presente nos dois documentos visa, por
meio das “competéncias”, circunscrever a juventude a “vida produ-
tiva e pacifica” com base no “empreendedorismo” (UNESCO, 2008,
p. 15-17) e adequar o Ensino Médio “as diferentes necessidades da
juventude” relacionadas “as flutuagdes do mundo do trabalho”
(UNESCO, 2011, p. 20). Trata-se de uma concepg¢io de educagio in-
tegral que estd muito longe de preparar os jovens para se tornarem
sujeitos potencialmente capazes de interferir de maneira critica na
realidade social.

No contexto de influéncia nacional atual, o Estado passa a ser
empresarial (Peroni, 2020). Atuando com uma gestdo gerencial, ele
cede espago para que os agentes privados ajam no 4mbito educacional
e assumam responsabilidades que seriam do Estado. O exemplo da
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atuag¢do do ICE e do modelo curricular Escola da Escolha no Ensino
Médio de Tempo Integral ilustra esse aspecto contextual importante
a considerar e que diz respeito aos diferentes mecanismos juridicos
e legislativos que, desde a década de 1990, foram ampliando e favo-
recendo a influéncia de institui¢des privadas na escola publica. Essa
influéncia também se manifesta em mudancas pedagdgicas que
incidem na concepg¢io de escola, de ensino, de aprendizagem bem
como no trabalho docente como um todo. Trata-se de um contexto
no qual o Estado amplia suas finalidades e identidades gerenciais,
minimizando o seu papel e as suas func¢des em relagdo a Educagio
Publica, em geral, e ao Ensino Médio, em particular.

Compreender os contextos de influéncia do PFEMTI exige
reconhecer esse cardter neoliberal do Estado brasileiro e conside-
rar que a Reforma do Ensino Médio ocorre com um conjunto de
outras reformas, tais como a trabalhista e a previdencidria, além da
Emenda Constitucional n® 95/2016, que congelou os investimentos
em educagdo e seguridade social. Assim, é importante reconhecer
que o contexto de influéncia é também de “intensifica¢do da flexi-
bilizac3o, da precariza¢do e da explora¢do da classe trabalhadora”
(Silveira; Ramos; Vianna, 2018).
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Despertar de talentos, tomada de decisdes
conscientes e projecao de futuros: educagao
integral e formagao humana no Novo
Ensino Médio brasileiro

Roberto Rafael Dias da Silva
Daiana Bastos da Silva Santos

Ao examinarmos atentamente o contexto de implementagdo
das politicas curriculares atinentes ao Novo Ensino Médio no Brasil,
uma das questdes mais destacadas refere-se a amplia¢do dos tempos
escolares e as concepg¢des de educacio integral que a fundamentam.
Essa questdo ocupa um espaco estratégico na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), em que o desenvolvimento de competéncias e
a educacio integral sdo posicionados como fundamentos pedagé-
gicos (Brasil, 2018). Essa conexdo entre ampliacio dos tempos e
educacdo integral também ¢é evidenciada na Lei n° 13.415/2017, que
regulamenta o Novo Ensino Médio (NEM), prevendo a flexibiliza¢do
curricular por meio dos itinerdrios formativos e o aumento gradual
da carga hordria nesta etapa da Educa¢io Bésica, com o intuito de
ampliar as possibilidades formativas da educagdo integral (Brasil,
2017). Percebe-se, portanto, uma articulago conceitual entre a am-
pliacdo dos tempos dos adolescentes e jovens nas escolas e a cldssica
nogdo de educacio integral na Contemporaneidade. Nesse sentido,
torna-se relevante explorar as racionalidades pedagdgicas que estdo
inseridas nessa convergéncia conceitual bem como as concepgoes
de tempo escolar e de formag¢do humana que s3o potencializadas no
contexto das novas politicas de escolariza¢io juvenil. Ao longo desse
breve texto, fundamentado em elaboracdes tedricas ainda em cons-
trucdo, serdo apresentadas algumas reflexdes analiticas inscritas no
campo dos Estudos Curriculares.

Essa abordagem no campo dos Estudos Curriculares nos
permite construir um percurso investigativo voltado a compreensdo
do curriculo a partir do paradigma das racionalidades contextuais,
conforme descrito por Pacheco (2003). Nessa perspectiva, distancia-
mo-nos de uma abordagem técnica do curriculo e nos esfor¢camos
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para entendé-lo no contexto de suas praticas, mais plurais e con-
tingentes, contextualizadas nos diferentes territérios educacionais.
Vale ressaltar que o modelo das racionalidades contextuais

[...] adquire sentido com os trabalhos no dmbito da teoria
social critica e das diversas abordagens pés-modernistas e
pés-estruturalistas, contribuindo para a emergéncia de uma
teorizagdo curricular critica, emancipatéria, cujos tragos de
identificagdo tém sido marcados pela pluralidade de pers-
pectivas tedricas e pela auséncia de contributos praticos
(Pacheco, 2003, p. 27).

Essa abordagem abre espagos para a andlise das racionalidades
pedagdgicas que operam no interior de uma politica de curriculo
(Silva, 2019; 2017). Entretanto, para aprofundar a investigagdo
acerca dessas racionalidades, incluiremos em nosso repertério ana-
litico a no¢do de epistemologia social, fundamentada nos escritos de
Thomas Popkewitz (1994, 2000, 2015). Trabalhar na perspectiva da
epistemologia social, segundo o autor, requer que seja dada énfase
ao conhecimento e as rela¢des institucionais que se desenvolvem
no interior dos cendrios histéricos. Isso implica compreender que
“as cambiantes divisdes de verdadeiro/falso em uma sociedade estio
relacionadas as rela¢des de poder, em vez de serem um resultado
direto da existéncia de uma dada realidade” (Popkewitz, 1994, p.
205-200).

De acordo com o pesquisador estadunidense, por meio das
reformas educacionais e das politicas curriculares que as nor-
teiam, ocorre uma administra¢do social de nossa individualidade.
Popkewitz (2000, p. 142) esclarece que a administrac3o social “ndo
¢ o conjunto de préticas ou processos organizacionais formais, mas
o conhecimento que ordena e disciplina a ac¢fo e a participago, isto
é, o conhecimento é uma prética de administra¢do social”. Ao ad-
ministrarem nossa subjetividade, tais politicas constroem sistemas
de razdo que definem um tipo de estudante a ser construido, um
conhecimento a ser selecionado e uma forma especifica de prética
escolar a ser desenvolvida. Em torno dessas operacdes, é possivel
observar o advento de novos modelos de inclusio e exclusio nos
curriculos, alterando-se “as formas de representagio e as imagens
mediante as quais a cultura constréi e vive em sua prépria tempora-
lidade” (Popkewitz, 2000, p. 159).



Ao optarmos por examinar as racionalidades pedagdgicas
presentes nas tensdes entre a ampliagio dos tempos escolares e a
educacdo integral, no contexto de implementacio do Novo Ensino
Médio brasileiro, selecionamos como material analitico as politicas
curriculares de trés estados, sejam eles: Rio Grande do Sul, S3o Paulo
e Mato Grosso do Sul. A escolha destes é fundamentada por, pelo
menos, quatro aspectos: a) suas politicas evidenciam a articula¢io
entre educagio integral e amplia¢do da jornada escolar no Ensino
Médio; b) seus documentos apresentam sec¢des especificas para dis-
cutir essas questdes em relacio s demandas derivadas da BNCC;
c) suas localiza¢des ficam em trés regides brasileiras distintas, com
intencionalidades formativas variadas.

Nesse contexto, o presente capitulo estd estruturado em
trés se¢des distintas. Inicialmente, na primeira se¢do intitulada
“Reflexdes sobre a articula¢do entre educagio integral e organizagdo
temporal escolar”, delinearemos algumas ponderag¢des relativas as
implica¢Bes e aos desafios inerentes 2 articulagdo da ampliacio dos
tempos escolares e a educag¢do integral, bem como seus possiveis
efeitos para a aprendizagem dos estudantes. Ademais, apresenta-
remos reflexdes que se alinham com a necessidade de reexaminar
o papel do tempo formativo. Posteriormente, na secio intitulada
“Reexaminar o tempo escolar: um exercicio necessirio para a cons-
tru¢do da formag¢iao humana”, buscaremos tracar as mudancgas nas
experiéncias temporais ao longo do tempo e suas implica¢bes para
a efetividade de uma formag¢do humana multidimensional. Por fim,
na terceira e ultima se¢do, “Andlise das racionalidades pedagégicas
nas tensdes entre ampliacio dos tempos escolares e educagio in-
tegral”, buscamos analisar as racionalidades pedagdgicas presentes
nas tensoes entre a ampliagdo dos tempos escolares e a compreensao
de educacio integral nos curriculos analisados.

Em linhas gerais, como hipétese orientadora deste estudo,
podemos considerar que a amplia¢do dos tempos escolares e sua
articulagdo com a educagdo integral, nos documentos analisados,
acionam racionalidades pedagégicas com o intuito de formar sujei-
tos que sejam capazes de reconhecer e potencializar seus talentos,
tomar decisdes conscientes e projetar seu préprio futuro.



1. Reflexdes sobre a articula¢do entre educagao
integral e organizacao temporal escolar

Como é€ de nosso conhecimento, cada sociedade define uma
concepcdo de tempo que esteja articulada com suas demandas eco-
noémicas, politicas, culturais e sociais (Husti, 1993). Do século XVII
herdamos uma concepgio de tempo derivada da Fisica mecanicista
de Isaac Newton; assim sendo, levamos adiante uma concepgio de
tempo como “absoluto, verdadeiro e matemadtico”. Desde o final do
século XIX, mas sobretudo no decorrer do século XX, estivemos
diante de um novo conjunto de questdes — ligadas ao individuo, a
vida democritica e ao desenvolvimento tecnocientifico — que foram
acrescentando novos sentidos e requerendo novas perspectivas para
a questdo do tempo. Como explica Aniko Husti (1993, p. 272), “a
crescente assunc¢do da complexidade dos fenémenos temporais per-
mitiu um afastamento progressivo da no¢io de um tempo reduzido
ao cronémetro”. O distanciamento da légica do cronémetro permitiu
uma metamorfose na compreensio do tempo: de um tempo me-
canico (uniforme e fixo) para um tempo subjetivo (multiforme e
adaptdvel), ainda conforme Husti (1993).

Avancando na cldssica proposi¢io do pesquisador francés, pre-
cisamos nos dirigir para a temdtica do tempo escolar que funciona
como um “prisioneiro da planificagio do tempo” (Husti, 1993, p.
273). Na percepcio de Husti, em texto datado hd mais de trés dé-
cadas, o sentido que a escola d4 ao tempo ainda é tipico do modelo
matemadtico e absoluto, derivado do pensamento newtoniano. A pla-
nificagdo do tempo é pouco questionada, e as disputas acerca desta
questdo na vida escolar ainda estdo circunscritas a mais ou menos
espagos na grade de hordrios. Alids, a planificacdo do tempo numa
tabela de hordrios, mesmo em escolas mais progressistas, revela um
modo de pensar sobre o tempo. Acerca desse aspecto, Husti (1993,
p- 273) assevera que a organiza¢io do tempo na escola permaneceu
ancorada “em seu estdgio arcaico e em sua configuragdo monolitica
até nossos dias, em meio a uma muta¢do particularmente rdpida
do mundo, da tecnologia, dos modos de vida e, em consequéncia,
da populacdo escolar e das expectativas da sociedade em relacgdo a
escola”.

Importante destacar que essas mudangas sociotemporais,
além de produzirem efeitos nos diversos dmbitos da vida social,
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chegam a escola sob a forma de mutag¢des nas formas de planejar,
ensinar, aprender e até mesmo avaliar. No entanto, isso entra em
contradi¢do com uma concepg¢do de tempo cristalizada. A hipétese
de Husti (1993, p. 273) € que essa contradi¢do “bloqueia a evolug¢io
do ensino”.

A instituigdo escola esti em completa contradi¢do consigo
mesma ao impor o modelo de organizagio secular, imutdvel
e uniforme, e desejar ao mesmo tempo mudancas profun-
das, fixando-se para isso uma série de objetivos — como, por
exemplo, abrir a escola a seu entorno, utilizar a tecnologia
moderna, levar em conta a heterogeneidade dos alunos,
diversificar as prdticas pedagédgicas e as fontes de conheci-
mento e, de forma particular, fomentar a participacio ativa
do aluno na constru¢io de seus conhecimentos —; objetivos,
todos eles, que requerem uma planifica¢io do tempo varii-
vel e adaptdvel, quer dizer, mével (Husti, 1993, p. 273).

Para compreender essa condi¢3o, precisamos realizar algumas
breves digressdes histéricas para examinar as rela¢des entre tempo e
educacdo, visando compreender a constitui¢ao do cronossistema da
escola moderna. Segundo Escolano (1993, p. 127), voltamos nossa
atenc¢do ao século XIX para perceber a formac¢io de determinados
“crono-sistemas de periodizacio das atividades educativas”. Ao
longo da histéria da escola, os padroes de temporalizagio da agdo
educativa, de acordo com Escolano (1993), refletem, por um lado,
a distribuicio dos estudantes ao longo de horas, dias, semestres e
anos letivos e permitem, por outro, olhar a histéria do curriculo:
dos saberes, das disciplinas ou mesmo das subjetividades que eram
definidas. Um exemplo notivel nesse aspecto € a dimens3o da regu-
lag¢io dos tempos e das rotinas na infincia bem como a énfase em
ajustar os biorritmos (da crianca) aos sistemas sociais e culturais de
seu tempo.

H4 questdes de poder, controle e influéncia que se definem
na relagio entre tempo e escolarizagio, e, mais uma vez recorren-
do a Escolano, que assinala a distribui¢do das jornadas escolares,
no fluxo entre as disciplinas ou o intercalamento entre aulas e
intervalos. Aproveitar o tempo ou garantir o descanso foram se
constituindo, ao longo do tempo, como um proficuo campo de refle-
x0es pedagdgicas. A composi¢ao da populagio escolar — em classes e
seria¢des — também se constituiu como um aspecto central. A escola
do século XIX, como descreveu Husti (1993, p. 304), em sociedades
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relativamente estdveis, “tinha a fung¢do de transmitir conhecimentos
a uma populac¢do escolar restrita e seu funcionamento respondia ao
principio de que todo mundo deveria aprender o mesmo, a0 mesmo
tempo”. Ao predominar o sistema de ensino uniforme, ao longo do
referido século, constatou-se a consolida¢do de estruturas temporais
mais rigidas.

Dessa forma, as consideractes a respeito do tempo escolar
nas reformas curriculares e politicas educacionais brasileiras até
o momento focalizaram o tempo “em sua dimensdo objetiva e
apenas como uma quantidade” (Martinic, 2022, p. 229). Esses
elementos podem ser observados nas politicas educacionais a partir
da década de 1990, um perfodo em que a educag¢do assumiu uma
posicdo central nas agendas politicas e testemunhou o progresso
do processo de democratiza¢io da escola puablica brasileira e do
ensino na Educagdo Bésica. Esse processo gerou desafios entre a
amplia¢io das oportunidades democratizadas e a qualidade do
ensino democratizado. Atualmente, questdes como a flexibilidade
curricular ocupam uma posi¢io central nas discussdes. Além
disso, é importante salientar a evidente conexio entre a expansio
da jornada escolar e a educagdo integral em politicas curriculares
e na formula¢do dos curriculos escolares contemporineos. Nesse
contexto, busca-se conduzir andlises preliminares explorando
acdes empreendidas por alguns estados, conforme mencionado
anteriormente.

Além disso, no 4mbito do tempo escolar, é relevante destacar
as pesquisas de Martinic (2015), Nufiez (2019) e Ponce (2010)
no contexto latino-americano. De acordo com Martinic (2015),
remetendo-se especificamente ao cendrio da experiéncia chilena
de ampliagdo da jornada escolar, seria conveniente refletir sobre
a aprendizagem escolar dos estudantes. Considerando que, em
nosso continente, o tempo de permanéncia na institui¢io é, em
média, 180 dias e 8oo horas, precisamos compreender os efeitos
para estudantes e professores da amplia¢cdo dos tempos escolares.
Como heranga da escola europeia, na América Latina trabalhamos
com um conceito mecinico e racional, reduzido a uma grade fixa de
hordrios em que as disciplinas s3o distribuidas. Todavia, sabemos
que, hodiernamente, requerem-se “mudancas profundas na forma
de organizar a administrar o tempo nas escolas para responder as
exigéncias das transformagdes no conhecimento, na pedagogia e na
institucionalidade dos sistemas educativos” (Martinic, 2015, p. 482).
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O socidlogo chileno destaca a importincia de uma reflexdo
sobre as rela¢des entre tempo escolar e aprendizagem. Ele res-
salta a necessidade de ampliar as distingdes entre “tempo como
quantidade” e “tempo como significado”. A expansido dos tempos
escolares, geralmente associada 2 extensio da jornada escolar,
apresenta implica¢bes e desafios, requerendo uma reavaliagio das
préticas educativas, especialmente ao considerar a distingdo entre
quantidade e qualidade do tempo, conforme enfatizado por Martinic
(2015). Por um lado, o aumento da jornada escolar pode oferecer
oportunidades para vivéncias pedagdgicas, intera¢des sociais e pro-
tegdo para os estudantes. Por outro lado, a extensdo desse tempo
escolar exige uma reflexdo sobre a qualidade dessas experiéncias
vivenciadas pelos alunos nesse periodo ampliado na escola. Assim,
torna-se fundamental articular a amplia¢do da jornada escolar dentro
de uma perspectiva que considere o significado desse tempo em
termos de experiéncias significativas para os estudantes, assumindo
0 compromisso e a responsabilidade educativa com a aprendizagem
deles.

No entanto, até o momento, ainda nio se formulou, em
termos pedagdgicos e curriculares, uma concepgio de tempo esco-
lar adequada a nossa época. A distribui¢do dos tempos disponiveis,
as disciplinas e as experiéncias a serem priorizadas, a questdo do
desempenho escolar e a especificidade do estudo como tarefa educa-
tiva exigem uma andlise mais atenta no cendrio latino-americano. A
amplia¢do dos tempos escolares, desprovida de uma reflexdo sobre
as aprendizagens dos estudantes, pode contribuir muito pouco para
a escolarizagdo em nosso tempo.

Desde nossa perspectiva, contar com mais tempo alocado
na jornada escolar gera melhores aprendizagens, sempre e
quando seja acompanhado de tempo efetivo dedicado 2 ta-
refa por parte dos estudantes, de novas praticas pedagégicas
e de um reordenamento dos meios didéticos, das estruturas
curriculares e dos conteudos educativos que se ensinam
(Martinic, 2015, p. 482).

Nufez (2019) destaca o processo de transformacdes culturais,
especialmente no que diz respeito as experiéncias temporais e as
mudancas nos modos de vivenciar o tempo bem como identifica seus
efeitos recentes no sistema educacional. A fim de enriquecer essa
reflexdo sobre as possiveis consequéncias da expansio dos tempos
escolares, desvinculada da consideracio sobre a aprendizagem e a
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constru¢io do conhecimento escolar, é pertinente considerar diver-
sos aspectos ressaltados por Nufiez (2019). O autor questiona como
as distintas experiéncias educativas decorrentes da organizacdo do
tempo escolar na contemporaneidade se interligam com as vivén-
cias temporais dos jovens. Nesse contexto, em consonincia com o
autor, destaca-se o processo de atribuicdo de responsabilidade social
pela trajetdria formativa e educacional dos jovens brasileiros, con-
forme delineado pelas dltimas politicas educacionais e curriculares,
notadamente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em meio
a uma realidade de acentuada desigualdade social no pafs. Ainda,
concorda-se com Nufiez (2019) no que diz respeito a percep¢io de
que a expansdo dos sistemas educacionais amplia as oportunidades
de vivenciar a juventude, ainda que essa vivéncia ocorra de maneira
desigual, dado que o tempo disponivel para dedicac¢io a formacio
estd intrinsecamente entrelagado, entre outros fatores, a posicao
social.

Torna-se imperativo, valendo-se novamente das consideractes
de Nufiez (2019), conceber novas politicas e a¢des para reconfigurar
o tempo escolar. Essa reconfigurac¢do, segundo ele, nio deve ser
conduzida na perspectiva de uma transformagdo completa, mas sim
no sentido de ampliar as oportunidades destinadas aos jovens, ao
invés de condicionar tais mudangas a padrdes inflexiveis. Para re-
forcar essa argumentacdo, o autor aponta para o cardter imediatista
que caracteriza a sociabilidade juvenil e a descompassada relagio,
uma anacronia, com a atual organiza¢io temporal. Diante disso,
urgem-se a revisio dos paradoxos temporais contemporineos e a
formula¢io de um modelo de organiza¢do escolar que equilibre as
transformacdes culturais e temporais com as experiéncias juvenis,
uma vez que, como afirma Nufiez (2019, p. 31), “sdo estes tempos
que nos tocam”. Embora o objetivo possa ainda nio ter sido plena-
mente alcancado, j4 é factivel identificar pistas do que n3o deve ser
seguido. A titulo de exemplo, a extensdo da jornada escolar associa-
da a responsabilidade social e a um modelo curricular centrado no
desenvolvimento emocional, em curso em um pais de vastas especi-
ficidades geograficas e populagdes diversas como o nosso, apresenta
o risco de agravar as desigualdades sociais.

Além disso, ao incorporarmos a reflexdo sobre a aprendiza-
gem desses estudantes como uma premissa para a reestrutura¢io
do tempo escolar, acrescentamos outros elementos que devem ser
considerados na elaborac¢io de um cronograma escolar concebido
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sob a perspectiva da justica curricular. Ponce (2016) observa que
as atuais politicas de ampliagio do tempo escolar estdo intrinse-
camente ligadas ao idedrio empresarial e neoliberal, visando a
acumulacdo de capital. Em resposta a esse processo, a autora instiga
a considerar o tempo escolar sob a perspectiva da justica curricular,
apresentando-o como um desafio coletivo. Isso envolve a anilise de
componentes constituintes das vivéncias temporais, tais como: a fi-
nalidade, entendida como a “manifestag3o de uma postura humana,
guiada pela busca pela transformacdo da realidade experimentada e
percebida, a qual é procurada por meio da a¢do social” (Ponce, 2019,
p- 1147); o binémio relativo-permanente, essencial para o processo
de construg¢io do tempo escolar, que n3o enfatiza apenas o produto
ou o procedimento, o efémero ou o duradouro, mas sim o equilibrio
entre ambos; e a liberdade, em que, de acordo com a autora, o tempo
destinado a formagao deve ser vivido com autonomia e definido pelos
individuos que dele se beneficiam. A partir dessa andlise, a autora
propde a criacio de um tempo escolar, compreendido por ela como
o periodo durante o qual os alunos estio sob a tutela da institui¢do
escolar, que busque a justi¢a curricular por meio de um curriculo
que promova a justica social, estabelecendo “rotinas escolares que
oferecam a oportunidade de desenvolver tempos significativos, tanto
em nivel individual quanto coletivo” (Ponce, 2016, p. 1.158), ou seja,
um tempo humanizado. Em suma, uma caracteristica compartilha-
da por esses autores, sumarizados nessa breve retomada conceitual,
¢ a exigéncia de retomar a discussdo acerca do tempo de formag3o.

2. Reexaminar o tempo escolar: um exercicio
necessario para a construcao da formagao humana

Examinar as experiéncias cotidianas sempre serd um exercicio
de pensamento marcado pelas controvérsias e pela parcialidade e,
muito provavelmente, delineado pela contingéncia. Trata-se de um
exercicio intelectual que requer sensibilidade e um olhar alargado
para as questdes contemporaneas. E de nosso conhecimento que,
neste inicio de século XXI, nossos modos de apreensdo da realidade
sdo marcados pela informacdo. Alberto Melucci (2004, p. 14), no
final da década de 1980, apontava que “uma sociedade que faz da
informacdo seu recurso fundamental muda as estruturas constitu-
tivas da experiéncia”. A maneira como vivenciamos nosso tempo,
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nossas subjetividades e nossas vidas carrega as tensdes advindas
desse contexto.

A afirmacdo de Melucci (2004) € profundamente instigante e
serve como orienta¢do para uma reflexdo inicial sobre os desafios
cotidianos que surgem de nossa experiéncia temporal. Apesar da
caracteristica elusiva da experiéncia temporal, o soci6logo italiano
se empenha em sistematizar as trés concepg¢des, denominadas
pelo autor enquanto “figuras do tempo”, construidas no contexto
ocidental. Essas representacdes, de cardter multifacetado e por vezes
entrelacadas (ou mesmo sobrepostas), permeiam nossas vivéncias
didrias. A primeira dessas figuras € o “circulo”, em que o tempo é
percebido como um “retornar ciclico de todas as coisas” (Melucci,
2004, p. 18). A figura ciclica marca nossas rela¢des com a natureza,
o0s mitos, os tempos sacros e os acontecimentos de uma determina-
da comunidade.

Com o advento da Modernidade e suas diversas manifestacdes
de racionalidade técnica, emerge uma figura do tempo representada
como uma “flecha”. A salvagio, o progresso, o desenvolvimento das
nagdes, o desenvolvimento humano e as metas de produtividade
s3o exemplos variados dos modos pelos quais a época moderna nos
apresentou uma rela¢io com o tempo marcada pelas finalidades.
Melucci (2004) esclarece que as figuras n3o se substituem mutu-
amente; mas, antes disso, permitem que elas adquiram énfases e
contrastes diversos.

Essa ideia alimentou a industrializacdo e a grande trans-
formacdo do mundo ocidental, tornando-se, hoje em dia, o
modelo aceito, por vontade ou imposicio, em todo o planeta.
A figura linear do tempo como flecha, seja ela interpretada
no que implica salvagdo ou progresso, impregna as raizes
profundas da cultura ocidental e alimenta, ainda hoje, nossa
representacdo do tempo (Melucci, 2004, p. 19).

A despeito de seu sucesso, ainda evidente, o sociélogo italiano
descreve o declinio da metdfora da “flecha” do tempo em prol de
uma nova representa¢do que emerge na sociedade da informacio:
o “ponto”. A desregula¢io das nossas experiéncias contemporaneas,
bem como da inviabiliza¢do do planejamento existencial de longo
prazo, oferece-nos uma experiéncia fragmentada do tempo. Nas
palavras de Melucci (2004, p. 20), “a figura do ponto representa
perfeitamente a percepc¢io de uma sequéncia descontinua, mista,
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heterogénea, uma sucessdo de momentos temporais muitas vezes
desconexos entre si”. A coexisténcia dessas trés figuras — circulo,
flecha e ponto — evidencia transformacdes na prépria experiéncia
das vidas sociais contemporaneas.

A transformacio dessas experiéncias nos impulsiona a buscar
novos diagndsticos para caracterizar de forma mais precisa esse con-
texto. Para tanto, vamos dialogar com as contribuic¢des de trés autores
provenientes de tradi¢des distintas que permitem um alargamento
desse diagnéstico para examinar a questio temporal. O primeiro
autor a ser considerado é Zygmunt Bauman (2007), cujas reflexdes
acerca da modernidade liquida apresentam implica¢des significati-
vas para a compreensdo do tempo. De acordo com sua perspectiva,
vivenciamos hodiernamente um colapso do pensamento de longo
prazo, acompanhado da fragmentacdo das estruturas sociais que
foram solidamente estabelecidas durante a Modernidade.

Bauman (2007) articula essa inviabilizacdo de longo prazo
com a retra¢do do Estado e das formas de protecio social, aspectos
que tendem a abandonar os sujeitos as suas escolhas individuais.

A exposic¢do dos individuos aos caprichos dos mercados de
m3o-de-obra e de mercadorias inspira e promove a divisdo e
nio a unidade. Incentiva as atitudes competitivas, a0 mesmo
tempo em que rebaixa a colaborag3o e o trabalho em equipe
a condigdo de estratagemas tempordrios que precisam ser
suspensos ou concluidos no momento em que se esgotarem
seus beneficios (Bauman, 2007, p. 9).

O colapso do planejamento de longo prazo, sinalizado pelo
socidlogo, suscita reflexdes sobre as articulagdes entre a formagao
humana e as questdes relacionadas a ciéncia, ao tempo e a recon-
figuracdo dos mercados. Essa andlise nos conduz a um didlogo
com os escritos de Gilles Lipovetsky (2004). Neste tempo de in-
tensificacdo dos valores modernos, conceituado pelo autor como a
“hipermoderniza¢io do mundo”, deparamo-nos com uma légica de
individualiza¢io e com o surgimento de uma “cultura da velocidade
e do excesso constante” (Lipovetsky, 2004, p. 57). A busca por maior
rentabilidade, desempenho e inovacio caracteriza essa nova forma
de cultura, delineada por uma légica de urgéncia que se pauta na
obtencgdo acelerada de resultados.

Com o diagnéstico da hipermodernizac¢io do mundo, o fil6-
sofo francés enaltece que hd uma crescente importincia atribuida
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a dimensio do tempo. Em suas palavras, “por toda a parte, as ope-
ragdes e os intercimbios se aceleram; o tempo € escasso e se torna
um problema, o que se impde no centro de novos conflitos sociais”
(Lipovetsky, 2004, p. 58). A questdo do tempo € central na organiza-
¢do do sistema capitalista.

No cerne do novo arranjo do regime do tempo social, temos:
(I) a passagem do capitalismo de produg¢do para uma eco-
nomia de consumo e de comunica¢io de massa; e (II) a
substituicdo de uma sociedade rigoristico-disciplinar por
uma “sociedade-moda” completamente reestruturada pelas
técnicas de efémero, da renovacio e da sedugio permanen-
tes (Lipovetsky, 2004, p. 60).

Considerando o principio-moda delineado pelo pensador
francés, precisamos sinalizar a emergéncia de uma temporalidade
caracterizada pela “neofilia”, fundamentada na primazia do presen-
te. Esse aspecto dialoga com os temas anteriormente abordados;
contudo, para aprofundar esse diagndstico, é pertinente incorporar
a perspectiva delineada nas obras de Hartmut Rosa. O sociélogo
alemio complementa essa andlise ao observar que a estrutura das
sociedades modernas estd intrinsecamente ligada a busca incessante
por dinamismo, resultando em um “processo aceleratério intermina-
vel” (Rosa, 2019, p. 365). Surge, entdo, uma rela¢do dessincronizada
entre a velocidade das experiéncias vivenciadas: processos naturais
versus processos psicolégicos, realizagdo versus produtividade, apren-
dizagem versus desempenho, qualidade versus inovagdo, justica
versus desigualdade. Na medida em que a velocidade exigida ndo
acompanha as experiéncias humanas, incompatibilizamo-nos com
o préprio ritmo da vida. Como afirma Rosa (2019, p. 371), “comeca
a emergir um tipo de mudanga errdtica e impulsiva, de modo que
perdemos a sensac¢io de mover-se para frente. De alguma forma
perdemos o senso de futuro”.

Explorando abordagens tedricas heterodoxas e construidas
a partir das percepcdes propostas pelos autores, as reflexdes ela-
boradas até o momento indicam transformagdes nas maneiras de
vivenciar o tempo ao longo dos anos. Nesse contexto, é possivel
identificar quatro tendéncias convergentes em relacio ao tempo:
a) a experiéncia fragmentada do tempo por meio da desregulacio
das vivéncias contemporineas e das dificuldades de planejamen-
to existencial (Melucci, 2004); b) a exposi¢io dos individuos as
circunstancias imediatas e a dificuldade de planejar a longo prazo
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(Bauman, 2007); ¢) a pressdo para obter resultados e a emergéncia
do “principio-moda” (Lipovetsky, 2004); d) a aceleragio do ritmo
social e a desconexdo entre as diversas demandas da vida (Rosa,
2019). Embora oriundas de tradi¢des de pensamento distintas, essas
interpretacdes contribuem para uma reflexdo sobre as mudancas
nas formas de experenciar o tempo ao longo dos anos.

Ao considerar os diferentes modos de se vivenciar o tempo
hodiernamente, importa pensar sobre o processo multidimensional
no dmbito da formag¢do humana, o que implica considerar as diver-
sas dimensdes que contribuem para o desenvolvimento integral do
individuo, o que, no atual contexto, nos parece comprometido e/ou
distante. Essas dimensdes nio se restringem meramente aos aspec-
tos educacionais, mas se estendem aos Ambitos sociais, culturais e
éticos, conferindo ao individuo uma complexidade intrinseca. Rosa
(2019) ressalta que a acelera¢do social tem impactos significativos
para a formagcdo integral das pessoas, uma vez que esse contexto
propicia o desenvolvimento do que Tziminadis (2018, p. 366) define
como alienagdo enquanto uma “suspensio das relacdes entre o
individuo e o mundo, como resultado da velocidade incompativel
as experiéncias humanas, o que torna a vida social fria e muda”,
em que os sujeitos passam a perseguir objetivos e metas bem como
adotar comportamentos que n3o dialogam com seus anseios.

Além disso, a constante pressdo por produtividade impulsiona
as pessoas a buscarem uma aceleracio incessante em suas ativida-
des didrias, relegando a reflexdo profunda e o crescimento pessoal
a um plano secunddrio. Isso acarreta reflexos adversos na qualidade
das relagdes interpessoais, uma vez que, de acordo com Rosa (2019),
a disponibilidade cada vez mais escassa de tempo leva a uma di-
minui¢3o no engajamento humano mutuo. Dessa maneira, todo
esse processo, conforme exposto por Rosa (2019), pode inviabilizar
o alcance de uma formagdo integral. Isso ocorre ao restringir-se o
investimento temporal e energético nas vdrias dimensdes que con-
templam esse processo formativo.

Tais andlises nos conferem valiosas pistas para a elaboragdo
de novos horizontes reflexivos sobre a articula¢do entre a ampliagdo
das jornadas escolares e as concepg¢des de educag¢do integral que as
politicas curriculares fomentam no contexto da escolarizagdo juve-
nil, inseridas em um cendrio neoliberal e de aceleracio social, bem
como servem de suporte para o mapeamento das racionalidades
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pedagégicas envolvidas nesse processo. Esse exercicio intelectual re-
presenta o propésito que almejamos concretizar na préxima segio.

3. Anélise das racionalidades pedagdgicas nas
tensdes entre ampliacao dos tempos escolares
e educacdo integral

Tal como vinhamos argumentando, a produgdo contempora-
nea das politicas curriculares para o Ensino Médio coloca-nos diante
de uma questao paradoxal: a defesa da amplia¢do das jornadas esco-
lares é reivindicada em um cendrio em que ocorre uma dilui¢io das
experiéncias temporais e do préprio conceito de educagio integral na
escola de nossa época. Essa tensdo revela-se na proliferagdo de novas
racionalidades pedagédgicas que sdo acionadas para a defesa dessas
relacBes, quais sejam: o despertar de talentos, a tomada de decisdes
conscientes e as possibilidades de proje¢do do futuro. A escola de
adolescentes e jovens € interrogada a renovar os seus propoésitos
formativos em um tempo em que experimentamos uma relagio
dessincronizada com as experiéncias vivenciadas nessa institui¢3o.
A seguir, em um exercicio de anilise documental, examinaremos
essas trés racionalidades pedagégicas no dmbito dos curriculos esta-
duais do Rio Grande do Sul, de Sao Paulo e do Mato Grosso do Sul.

3.1. Educacdo integral e o despertar de talentos
(Rio Grande do Sul)

O Referencial Curricular Gadcho, publicado em sua versio
definitiva no ano de 2020, assenta a sua proposta pedagdgica para
o Ensino Médio em trés fundamentos, quais sejam: a) Projeto de
Vida; b) educagio integral; ¢) competéncias socioemocionais. Esse
documento orienta a oferta dessa etapa da escolarizac¢io e propde-
-se a oferecer linhas gerais, direcionamentos especificos e suporte
técnico para o desenvolvimento curricular dos sistemas de ensino
atuantes no contexto gaicho. Em interlocugdo com a Base Nacional
Comum Curricular, o documento direciona-se para a “viabiliza¢do
de uma formacio integral, humanista e profissional, capaz de conec-
tar as juventudes com o mundo contemporineo, considerando seus
desejos, suas atividades e seus projetos de vida, para desenvolver as
mais diversas habilidades e também contribuir para o desenvolvi-
mento integral do sujeito” (Rio Grande do Sul, 2020, p. 15). Na busca
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por qualidade, j na introdugio do Referencial Curricular Gaucho,
localizamos uma variag¢io importante do adjetivo integral: formagao
integral, desenvolvimento integral ou mesmo tempo integral.

Figura 1: Capa do Referencial Curricular Gatcho.

Fonte: Rio Grande do Sul (2020)+.

Ao definir a educagio integral como um de seus fundamentos,
esse texto curricular remete-se a uma articulacio entre a multidi-
mensionalidade formativa e a singularidade de cada estudante. Em
outras palavras, caracteriza as multiplas dimensdes que constituem
o fenémeno educativo (politico, cultural, cognitivo, afetivo, entre
outras), e, por outro lado, ao reconhecer o modo como cada estu-
dante aprende, defende que os curriculos precisam estar abertos
para a singularidade de adolescentes e jovens. Em decorréncia dessa
dupla compreensio, o documento do Rio Grande do Sul (2020, p.
61) define a educagdo integral como o “oferecimento a seu publico
da oportunidade de se desenvolver de maneira plena no exercicio
das suas mais diversas atividades individuais e sociais”.

Considerando os estudantes como sujeitos protagonistas,
com trajetérias formativas diferenciadas, o Referencial Curricular
Gaucho acrescenta a dimensdo inclusiva para pensar a educagio
integral.
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Outra ideia é a educagio integral na perspectiva inclusiva, a
qual reconhece as singularidades e as multiplas identidades;
se sustenta na constru¢do de um projeto educativo pertinen-
te, contextualizado e colaborativo; valoriza o didlogo entre os
saberes e a intera¢do permanente entre o que se aprende o
que se pratica; oportuniza a vivéncia de préticas educativas
diversificadas, a partir da interagio com multiplas lingua-
gens, recursos, espagos, saberes e agentes em uma socieda-
de que exige cada vez mais profissionais auténomos, criticos
e criativos (Rio Grande do Sul, 2020, p. 61-62).

Outra perspectiva abarcada pelo documento, em coadunacio
com a BNCC, refere-se 2 compreensdo de uma educagio integral
que articula aspectos cognitivos e socioemocionais. O conjunto das
compreensdes até aqui descritas também s3o mobilizadas para a
oferta do Ensino Médio em Tempo Integral, compreendido como
uma das especificidades da oferta nesse estado. As escolas que
ofertam o tempo integral, além dos aspectos mencionados acerca da
educacio integral, precisam priorizar uma dimens3o especifica, seja
esta: “com a amplia¢io do tempo de permanéncia na escola pode
ocorrer também o despertar de talentos e a descoberta de novas
aptiddes/competéncias/habilidades profissionais e socioemocionais
dos estudantes” (Rio Grande do Sul, 2020, p. 36). Nesse excerto do
documento vemos enunciada sua articulagio entre educacio inte-
gral e tempo integral — o despertar de talentos e a descoberta de
novas aptiddes.

3.2. Educagdo integral e a aprendizagem das escolhas
conscientes no século XXI (Sao Paulo)

O Curriculo Paulista serviu de inspirag3o para a maior parte
dos estados brasileiros, seja pela agilidade em sua publicagio, seja
pelo fato de que sua equipe estava no Ministério da Educagdo de
Michel Temer no contexto de publicagio da Medida Proviséria
que estruturou o Novo Ensino Médio. Sua introdug¢io apresenta a
intencionalidade desse documento no 4mbito estadual auxiliando
suas escolas a “promover a necessdria organizacio dos tempos e
espagos, bem como priticas pedagdgicas e de gestio compativeis
com as aprendizagens essenciais que se pretende garantir a todos os
estudantes” (S3o Paulo, 2020, p. 9). O Curriculo Paulista também
ambiciona posicionar-se como um marco importante para a dimi-
nui¢do das desigualdades educacionais em sua drea de atuagio.
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Figura 2: Capa do Curriculo Paulista.

Fonte: Sdo Paulo (2020).

Em didlogo com a BNCC, o documento de S3o Paulo também
assume o compromisso com a educagdo integral como um de
seus fundamentos pedagégicos. Tal como expresso no documento
nacional, o Curriculo Paulista “afirma o compromisso com o de-
senvolvimento do estudante em suas dimensdes intelectual, fisica,
socioemocional e cultural, elencando as competéncias e as habilida-
des para sua atuagdo na sociedade contemporinea e seus cendrios
complexos, multifacetados e incertos” (S3o Paulo, 2020, p. 24). A
diferenca é que nesse documento curricular sio acrescentadas duas
dimensdes que merecem destaque: a busca por solugdes criativas e
a realiza¢do de escolhas coerentes.

Viver, aprender e se relacionar nesse novo contexto tem exi-
gido, cada vez mais, maior autonomia e mobiliza¢do de com-
peténcias dos sujeitos para acessar, selecionar e construir
pontos de vista frente ao volume substancial de informagdes
e conhecimentos disponiveis, para buscar solu¢des criativas
e fazer escolhas coerentes com seus projetos de vida e com o
impacto de suas escolhas (S3o Paulo, 2020, p. 23).

O Curriculo Paulista articula a nogao de educagio integral com
as competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular. Para

52 NN



tanto, em um cendrio com rdpidas transformagdes, sinaliza-se a im-
portincia do autoconhecimento, dos projetos de vida, da autoria, da
criatividade e da colaboragdo, entre outros aspectos. Em termos con-
ceituais, o documento ainda coloca “o desenvolvimento da empatia,
da colaboragdo e da responsabilidade supde processos intencionais
vivenciados nas intera¢gdes em que essas habilidades sio mobiliza-
das simultaneamente aos processos cognitivos” (S3o Paulo, 2020, p.
25). Ainda merece destaque no documento de S3o Paulo a dimensao
da aprendizagem; e serd neste tépico que poderemos encontrar a
convergéncia entre tempo integral e educacio integral.

Aprendizagem, tempo e educacio integral, no Curriculo
Paulista, entrecruzam-se ndo somente na perspectiva da ampliagdo
da jornada escolar, mas também no acolhimento as exigéncias da
escola do século XXI. Como destaca o documento, “enfrentar os
desafios do século XXI requer um deliberado esfor¢o para cultivar,
desde sempre, no estudante, a compreensio da importincia de cum-
prir com as suas responsabilidades pessoais e sociais em diversos
contextos” (Sao Paulo, 2020, p. 28). Ajustar-se a um novo tempo,
um novo século, apresenta-se como um imperativo curricular para o
Ensino Médio nos termos apresentados nesse documento.

3.3. Tempo escolar, educagao integral e projetos de
futuro (Mato Grosso do Sul)

O Curriculo de Referéncia do Mato Grosso do Sul (2021), ao
justapor aportes teéricos provenientes de virias tradices, assinala a
nova arquitetura do Ensino Médio como uma inovag3o, constituida
por meio do didlogo com a sociedade sul-mato-grossense. Com uma
aproximac3o sistemdtica com a Base Nacional Comum Curricular e
seus conceitos estruturantes, esse documento curricular apresenta
como um de seus principios orientadores a educa¢do integral do
estudante. Em seu prisma curricular, a educagdo integral constitui

[...] o horizonte para o qual hd que convergir as dreas do
conhecimento e aplicacdes tecnolégicas em vista do desen-
volvimento intencional dos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais do estudante por meio de processos edu-
cativos significativos que promovam a autonomia, o com-
portamento cidad3o e o protagonismo na construcio de seu
Projeto de Vida (Mato Grosso do Sul, 2021, p. 18).



O curriculo sul-mato-grossense, desse modo, lanca-se na dire-
¢do de integrar as dreas do conhecimento e o mundo da tecnologia
visando a uma efetiva educag¢do integral.

Figura 3: Capa do Curriculo de Referéncia do Mato Grosso do Sul.

Fonte: Mato Grosso do Sul (2021).

Na secdo destinada especificamente a essa temitica, o texto
curricular menciona a multidimensionalidade formativa, o atendi-
mento a singularidade dos estudantes e a articulagdo com o tempo
integral. Tal como sugere o documento, “escolas de tempo regular
e em tempo integral devem possuir o mesmo principio: oferecer
ao seu publico a oportunidade de se desenvolver de maneira plena
no exercicio de suas mais diversas atividades individuais e sociais”
(Mato Grosso do Sul, 2021, p. 65). Todavia, merece destaque a
énfase que ¢é atribuida as competéncias socioemocionais e ao seu
papel constitutivo na Educacio integral, justificada no préprio texto
curricular ao afirmar que a SED/MS, por meio de parceria, tem sido
assessorada pelo Instituto Ayrton Senna desde o ano de 2018 e, em
raz3o disso, opta por organizar seu curriculo em cinco grandes eixos:
“autogestdo, engajamento com os outros, amabilidade, resiliéncia
emocional e abertura ao novo” (Mato Grosso do Sul, 2021, p. 606).



Valendo-se de uma defini¢o produzida no d4mbito do referido
instituto, o curriculo sul-mato-grossense define as competéncias
socioemocionais como “capacidades individuais que se manifestam
de modo consistente em padrdes de pensamentos, sentimentos e
comportamentos” (Mato Grosso do Sul, 2021, p. 66). A insercio
dessa temitica na concepgdo de educagio integral € justificada, no
ambito do Ensino Médio, pela necessidade de “projetar o futuro”.
Tais competéncias s3o temas curriculares desde a Educacio Infantil
e o Ensino Fundamental, porém no Ensino Médio permitem fo-
mentar sonhos e expectativas de futuro. O estudante dessa etapa da
Educacio Bésica pode ampliar o “entendimento de si mesmo e do
outro, com o reconhecimento de suas potencialidades e fragilidades,
trabalhando de forma eficiente durante o processo de sua projecio
de futuro no dmbito pessoal, social e profissional” (Mato Grosso
do Sul, 2021, p. 67). No contexto da reforma do Ensino Médio, a
projecio de futuros tornou-se um imperativo.

Consideracoes finais

No decorrer do presente texto apresentamos algumas hipéteses
investigativas que estamos conduzindo acerca das atuais relaces
entre a amplia¢do da jornada escolar e a defesa de uma educagio
integral. Ainda que de modo preliminar, podemos descrever o
advento de novas racionalidades pedagdgicas que s3o acionadas na
defesa de uma renovagio da escolarizagio juvenil e do alargamento
de seus tempos. Potencializar a descoberta de talentos individuais,
educar para a tomada de decisdes conscientes e construir projetos
de futuro s3o as racionalidades examinadas nesse exercicio analitico.
Tal exercicio considerou as politicas estaduais que estio sendo im-
plementadas no Rio Grande do Sul, em S3o Paulo e no Mato Grosso
do Sul.

Todavia, em termos sociolégicos, a descricio da experiéncia
sociotemporal da escola ocorre em um cendrio de crise do cronos-
sistema da escolariza¢gdo moderna, tal como descrita por Escolano
(1993). Ao caracterizarmos a transi¢io de um tempo Unico para
tempos flexiveis, materializada na reforma do Novo Ensino Médio
no Brasil, torna-se importante levar em considera¢do que os sujeitos
estdo vivenciando aquilo que Rosa nomeou como um “processo
aceleratério intermindvel”. Em outras palavras, descrever as experi-
éncias sociotemporais que ocorrem na escola de nossa época requer
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o reconhecimento de nossa relagio dessincronizada com aquilo que
vivenciamos e, de modo ambivalente, a diminui¢3o de nossa capaci-
dade de engajamento humano mutuo.
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Educagao cosmopolita: o sequestro
epistemoldgico da Educacao Integral pelo
neoliberalismo escolar

Rafael de Brito Vianna

“Tem rabo de jacaré, couro de jacaré, boca de jacaré, pé de ja-
caré, olho de jacaré, corpo de jacaré e cabeca de jacaré, como
¢é que nio ¢ jacaré?”

Leonel de Moura Brizola (1922-2004).

Introdugao

O presente capitulo busca retomar as discussdes realizadas
ao longo do processo da pesquisa de minha autoria intitulada
Neoliberalismo escolar e Educagdo Integral no Brasil: sentidos, contextos
e limites da Politica de Fomento ds escolas de Ensino Médio de Tempo
Integral — PFEMTI (2016-2022) (Vianna, 2021) bem como de tra-
balhos e publica¢des realizadas no 4mbito do Grupo de Pesquisa
Curriculo, Memdria e Narrativas em Educag¢do (UNISC-CNPq). Tem
por objetivo principal colaborar e aprofundar a discussdo relativa ao
processo de “sequestro” da educacdo integral e das politicas educa-
cionais voltadas para o Ensino Médio pela racionalidade neoliberal
por meio do chamado neoliberalismo escolar (Laval, 2019) na busca
por uma formacdo cosmopolita (Popkewitz; Olsson; Petersson,
2009).

Inicio este texto com uma frase famosa da anedota politica
brasileira dita pelo ex-governador do Rio Grande do Sul e do Rio
de Janeiro, Leonel Brizola. Embora tenha sido dita em um contex-
to distinto ao do tema aqui analisado, de certa maneira, retrata o
processo iniciado com a reforma imposta a partir de 2016, na qual
se pode perceber um processo de apropriagio do que se entende
por educagdo integral a partir de uma perspectiva critica em que
existe “o compromisso com uma formagdo na qual a razio humana
se oponha 3s razdes instrumentais e favoreca a superagdo de obsti-
culos & emancipagdo” (Vianna; Silveira, 2023, p. 1) em favor de uma



racionalidade baseada no neoliberalismo, o que Catarina Santos
(2023) pontua como um “hibridismo conceitual”.

Enquanto resultado desse processo, percebe-se um movimen-
to de apropriagio do termo Educa¢io Integral, cujos principios
fundamentais s3o, em grande parte, ignorados e o objetivo é a for-
macio nio de sujeitos emancipados, mas sim condicionados a uma
educa¢do cosmopolita (Melo; Marochi, 2019; Popkewitz; Olsson;
Petersson, 2009) que, presente nas reformas neoliberais, tem

[...] o papel de produzir conformismo por meio da formacio
unilateral para o trabalho e para uma cidadania adequada as
caracteristicas deste tempo: precariedade do trabalho e au-
mento do desemprego, competitividade, repressdo do Estado
e o aniquilamento das resisténcias da classe trabalhadora e,
como pano de fundo ideolégico, o processo de deslocamen-
to das responsabilidades para o 4mbito individual (Melo;
Marochi, 2019, p. 1).

Para entendermos os contextos de disputas em torno do Ensino
Médio brasileiro a partir de 2016, torna-se necessdrio, mesmo que
de forma enxuta, relembrarmos os tensionamentos existentes
(que ainda perduram) no campo politico, social e econdmico que
culminaram em um golpe de Estado, o protagonismo de agentes
econdémicos na construc¢io de uma agenda nociva ao povo brasileiro.
Cabe especial aten¢io a Reforma do Ensino Médio por meio da Lei
n° 13.415/2017 bem como dos programas e das politicas que surgi-
ram dentro desse escopo, como € o caso da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e do Programa de Fomento as escolas de Ensino
Médio de Tempo Integral (PFEMTI).

“Como nao é Jacaré?”: a engenharia do
alinhamento enquanto articuladora da

racionalidade neoliberal na Reforma do
Ensino Médio

As mudancas ocorridas no campo politico brasileiro, aprofun-
dadas com a crise institucional e democrdtica ap6s o impedimento
da presidenta Dilma Rousseff, a ascensdo de grupos politicos com-
prometidos com a agenda econdémica mundial e o crescimento de
grupos identificados com o conservadorismo e os valores ultraneoli-
berais colocaram no centro das discussdes a Educa¢io voltada para o
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Ensino Médio. Além disso, foram expostas suas intencionalidades,
contradices e atuacio de variados agentes na construgio de um
projeto societdrio e educacional para o pais alinhado a uma agenda
internacional. Ao analisar esse contexto de ruptura democrdtica,
Guimaraes (2018, p. 2) sugeriu que “hd uma luta ideolégica, politica
e econdmica entre dois projetos para o Brasil, como Nagdo, como
Sociedade, como Estado”.

A conjuga¢do de fatores externos e a ruptura democritica
promovida pelas forgas articuladoras do Golpe de 2016 redimensio-
naram o debate de politicas voltadas para a Educa¢io Secunddria
brasileira que, por meio de suas intencionalidades e interesses,
estabeleceram um retrocesso ao defender um projeto com caracte-
risticas autoritdrias e valores sustentados simbolicamente por uma
elite empresarial que, embora heterogénea, vé nas politicas educa-
cionais a possibilidade de captura da escola puablica a racionalidade
do mercado e do capital.

Num processo de redimensionamento do Estado brasileiro
como um agente central na garantia de direitos (Motta; Frigotto,
2017), 0 que se presenciou foi uma brusca mudanga na construgio
de politicas educacionais, caracterizadas, principalmente, pelo
aligeiramento na criagdo de politicas e programas que foram mar-
cados pela interrupcio do didlogo e pela exclusdo de vdrios setores
comprometidos com a agenda educacional em um impeto de auto-
ritarismo. Melo e Sousa (2017, p.32), ao analisarem esse contexto,
apontam que,

Sem uma discuss3o ampla com a sociedade e com os grupos
historicamente comprometidos com o didlogo no campo da
educacio, reafirma o expediente antidemocrético do governo
rumo 2 entrega do espago da educagdo publica aos ditames
internacionais e para a légica técnica de formagdo.

A disputa politica em busca de um projeto societirio hege-
monico reverberou diretamente no campo educacional, por meio
de uma reforma administrativa que resultou na reorganiza¢io do
Ministério da Educag¢io com a exting¢ao de secretarias que, até entdo,
eram consideradas estratégicas, e na diminuicio e realocagio de
recursos bem como no aumento da presenca de agentes compro-
metidos com a agenda empresarial em outros organismos da esfera
publica, como é o caso do Conselho Nacional de Educag¢do. Para
Caetano e Comerlatto (2018, p. 25),
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A destitui¢do e esvaziamento do Conselho Nacional de
Educagdo e, praticamente, a destrui¢io do Férum Nacional
de Educagdo — que, dentre suas competéncias legais, estava a
coordenacio da Conferéncia Nacional de Educagio de 2018,
bem como de suas etapas estaduais e municipais, além de
outros espagos colegiados democrdticos. Além disso, as alte-
ragdes nos marcos legais das politicas educacionais e de seu
orcamento tornando irreversivel o avango da privatiza¢io da
educagio publica no Brasil.

Assim, as disputas e rupturas provocadas no dmbito institu-
cional e as alteracdes nos marcos legais das politicas educacionais
acenderam um sinal de alerta e desconfianca para os objetivos e as
intencionalidades do governo iniciado em 2016. Esse é o contexto
no qual emergiu uma politica de ampliacdo e defesa do Ensino
Médio de Tempo Integral. Uma primeira leitura dos documentos
analisados permitiu identificar diversas unidades de significado e
categorias que expressavam relacio com um idedrio neoliberal de
educacio.

Os tensionamentos em torno da Reforma do Ensino Médio e o
protagonismo das elites econémicas na atuagio politica para que as
mudancas desejadas fossem efetivadas lancam luz, nesse momen-
to de disputa importante, para o Ensino Médio que expressa um
projeto educativo e societdrio para o pais alinhado com tendéncias
internacionais de reformas educacionais nessa fase do capitalismo
contemporaneo. Em um contexto reformista internacional, Christian
Laval (2019, p. 16) aponta que,

[...] hoje, as propostas mais estereotipadas sobre a “reforma”
jd n3o sdo uma etapa no caminho da transformacio social,
mas um elemento imposto como Unica e restrita preocupa-
¢3o administrativa de tapar buraco, ou ent3o como objeto de
um estranho culto a “inovacio” pela “inova¢io”, dissociada
de qualquer implicagdo politica direta.

Em vdrias partes do mundo, de modo sintomadtico, ocorrem
diferentes processos de despolitiza¢do das politicas pablicas em di-
versos setores que afetam profundamente a questdo educacional. A
nova configurag¢io globalizada e a agenda econdmica neoliberal esta-
beleceram uma nova relacio com os Estados, permitindo, em nome
da descentralizagdo, a participa¢do de agentes origindrios do setor
privado no debate, no financiamento e na construgio das reformas
por meio de redes de governanca. Vozes “que n3o sio eleitas nem
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supervisionadas pela populacdo, que tém tido participacio significa-
tiva na determinag3o de politicas educacionais” (Avelar, 2019, p. 74).

Com a participa¢do do setor privado e o estabelecimento de
uma racionalidade empresarial no Ensino Médio, a dimens3o poli-
tica da Educacio é substituida por uma légica tecnicista que passa a
ser orientada para o alcance de metas jd preestabelecidas pelas poli-
ticas que a orientam. Embora grandes conglomerados do mercado
educacional se diferenciem das organizacbes sem fins lucrativos,
eles se igualam no método: “trabalhando por metas, essas organiza-
¢Oes visam promover grandes impactos e mudangas sistémicas na
Educacdo, uma gestdo eficiente e um ensino padronizado e passivel
da avaliagdo de larga escala” (Avelar, 2019, p. 75). Desse modo,

[-..] considerando esses fundamentos, a fronteira de eficién-
cia do sistema educacional seria atingida quando a atividade
educacional estivesse sob controle empresarial concorrendo
em um livre mercado, sem intervengao do Estado. Nisso con-
siste o modelo final pensado para a Educagio (e outras dreas
sociais) pela “nova direita” neoliberal. Essa é a sua proposta
mais desenvolvida e serve para ela como um ponto de refe-
réncia (Freitas, 2018, p. 31-32).

O “ponto de referéncia” s3o as diretrizes internacionais, que
desde a década de 1990, por intermédio dos organismos internacio-
nais (Ols), vém influenciando e capitaneando a constru¢do de uma
agenda global educacional que, embora nio possa ser considerada
homogénea em todo o planeta, indica uma forte caracteristica pres-
critiva que passou a ser adotada com maior ou menor intensidade
em cada pais. Essas prescri¢des, em um cendrio de forte influéncia
dessas organizagdes, vém introduzindo nos ultimos anos novas pra-
ticas de gestdo escolar que corroboram a perspectiva gerencialista
das experiéncias consideradas exitosas dentro do setor privado.

Nesse plano das organizag¢des internacionais, além de sua
for¢a financeira, tendem a representar cada vez mais um
papel de centraliza¢3o politica e normatiza¢do simbdlica.
Ainda que a troca entre sistemas escolares n3o sejam no-
vidade, nunca esteve t3o claro que um modelo hegemoénico
pode tornar-se o horizonte comum dos sistemas de ensino
nacionais, e sua for¢a impositiva vem do seu cardter globali-
zado (Laval, 2019, p. 19).

O conceito de neoliberalismo escolar pode ser analisado por
meio da sua capacidade operacional, pois possibilita analisar deter-
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minados sentidos que caracterizam uma politica educacional no
capitalismo atual. Para Laval (2019, p. 84-85), as mudangas estabele-
cidas nesse processo de mudangas e rupturas em torno da Educacio
e a inser¢do de uma racionalidade empresarial

Mais destruiu os fundamentos simbdlicos e morais da
institui¢3o escolar do que os consolidou. Entendemos, ao
contrdrio, que as concep¢des “modernas” de servico publi-
co, respondendo exclusivamente critérios de eficiéncia e
rentabilidade, s3o altamente apreciadas pelos ultraliberais,
que as veem como propedéutica necessdria a gestao privada
da escola, ou pelo menos de seus segmentos e atividades
mais rentdveis. Essa conversa fiada, que visa objetividade e
eficiéncia, facilitou a transformacio do sistema educacional
em um apéndice da miquina econdmica, naturalizando as
novas finalidades que lhe s3o atribuidas.

As disputas em torno do Ensino Médio e da Educagio de
Tempo Integral, atualmente, trazem consigo novos elementos e
novas tonalidades, provocando-nos para que, enquanto pesquisado-
res e pesquisadoras em Educagdo, percebamos o que estd em jogo
no que diz respeito a formag3o das juventudes brasileiras. Ao se de-
brugarem sobre isso, as professoras Jaqueline Moll e Sandra Garcia
(2020, p. 37) trazem os seguintes questionamentos:

Se até meados dos anos 1990 a maior parte da populagio,
leia-se jovens de camadas pobres da sociedade, n3o tinha
acesso ao ensino médio e agora comecam a chegar nessa
etapa, quais s3o os interesses e atores que se mobilizam para
modificd-lo? Que educagio estio dispostos a “disponibilizar”
para a maioria da populacio, justo para aqueles que vivem
do trabalho? Além disso, considerando-se as profundas mu-
dangas impostas pela tecnologiza¢do dos processos laborais
e a modifica¢do da func¢io humana nesse processo, qual dis-
puta que se coloca quando se trata de escolarizar os jovens?

Esse debate desdgua diretamente na educagdo integral
enquanto concepgdo de formagdo para as juventudes. Como men-
cionado na introdu¢io, o PFEMTI e as préprias concepg¢des de
educacdo integral se apresentam em um momento de disputa pela
hegemonia do sentido dado a essa formagdo que assume sentidos
contrdrios a uma perspectiva critica e emancipatéria. Tornar explici-
tos os sentidos e a historicidade da formag3o integral é importante
para compreender certos conflitos e deslocamentos de sentido que
a educagdo integral passou a sofrer a partir de 2016. A rigor, acre-

PAAVAVAVAVAVAVAVAYAVAVAVAVAVAYAN
ADAANAAAAAANATTAAN 683



ditamos que a formacdo integral dos jovens implica politicas que,
organizadas e balizadas pelo sentido critico da integralidade, devem
ocorrer por intermédio de uma Educagio critica, cidada, democri-
tica, com dignidade e justi¢a social, em oposi¢io a um projeto de
exclusio, tecnicista e de mais precarizagio da vida (Vianna; Silveira,
2023).

Educacdo Cosmopolita: a producao de sujeitos
adaptaveis as novas dindmicas e precarizacdes do capital

Uma das problemdticas centrais que envolve o Ensino Médio é
a questdo da dualidade estrutural, em que politicas sio criadas para
uma tentativa de sua superag¢do, ou para um maior aprofundamento
dessas desigualdades. Em termos de polariza¢des epistemoldgicas,
ha dois tipos: de um lado, uma escola inclusiva, democritica e uni-
tdria que desenvolva as diversas potencialidades de seus estudantes;
e, de outro, um projeto fortemente identificado com uma falsa dico-
tomia entre “modernizac¢do” versus “atraso”, amplamente defendido
por agentes econdmicos e que a torna cada vez mais excludente,
unilateral e homogénea. Deve-se, portanto, realizar constantemente
o exercicio do questionamento: que Educagio estdo dispostos a “dis-
ponibilizar” para a maioria da populagdo, justo aqueles que vivem
do trabalho?

Como aponta Simdes (2020, p. 191), “a andlise da politica
publica para o Ensino Médio nio é apenas uma questio de sua
expansio ou mesmo de seu cardter inclusivo, mas de uma disputa
anterior de concep¢io que tem envolvido a questdo das finalidades
desta etapa final da Educac¢io Bésica e suas relagdes com o desenvol-
vimento social e econémico”.

Dois elementos protagonistas nessa disputa da qual nos fala
Simdes s3o a interferéncia e a ingeréncia de representantes do setor
privado na concep¢io e na implementacio da agenda reformista
pelo Brasil iniciada em 2016. A reforma passou a traduzir com cla-
reza a inten¢do de redimensionar a Educacio publica brasileira as
demandas impostas pelo capitalismo internacional e pelos interesses
privados nacionais. Em linhas gerais, o Estado passa de provedor e
interventor na construcgdo de politicas e na prépria economia para
um papel gerencial, um Estado regulador ou avaliador, cuja gestdo
fica “baseada na redugdo progressiva dos mecanismos de interven-



¢do social do Estado e na privatizacio crescente dos servigos publicos
e das politicas sociais monopolizadas pelo aparato governamental”
(Gentili, 2001, p. 49).

O processo de privatizagio direta ou indireta introduziu uma
concepgdo privatista de gerenciamento para buscar uma maior efi-
ciéncia nos diversos setores sociais onde “a hegemonia da empresa
resulta no espraiamento global da ideologia da cultura empresarial”
(Robertson; Dale, 2011, p. 68). O empresariamento da Educagdo, e
por sua vez das préprias instituicdes escolares, fez surgir uma nova
pratica de administra¢do e gestdo publica. Ao citar Newman e Clarke
(1995), Ball e Gewirtz (2011, p. 199) apontam que, em contraste ao
modelo de bem-estar, o novo gerencialismo

[...] vé o sistema de controle burocritico pesado, contrapro-
ducente e repressivo do “espirito empreendedor” de todos
os empregados. Sua no¢io de caminho para o sucesso com-
petitivo estd em flexibilizar os sistemas formais de controle
[...] e enfatizar o valor de motivar as pessoas para produzir
“qualidade” e esforcarem-se para conseguir “exceléncia”. Os
administradores se tornam lideres em vez de controladores,
fornecendo as visdes e inspiragdes que geram um compro-
misso coletivo ou coorporativos em “ser o melhor”.

Nesses termos, uma politica curricular somada ao seu pro-
duto (o curriculo) possui a fungio de organizar os conhecimentos
considerados vélidos para a formagdo dos sujeitos e um mecanismo
de controle social, dos corpos e das mentes dos individuos escola-
rizados. “Em nossa formacdo histérica a apropriagdo-negacio do
conhecimento agiu e age como demarcagdo-reconhecimento ou
segregacdo da diversidade de coletivos sociais, étnicos, raciais, de
género, campo e periferias” (Arroyo, 2013, p. 14), que o torna uma
configuragdo politica de poder. A construcio de um curriculo nacio-
nal deve ser compreendida num contexto mais amplo, formulado
por meio de uma agenda internacional que, de forma direta e/ou
indireta, direciona as politicas curriculares nacionais para a constru-
¢do do paradigma neoliberal de educagio a nivel mundial.

Alcangar esse objetivo requer a constru¢io de uma politica
sé6lida que se venda como eficaz e a0 mesmo tempo demonstre uma
racionalidade de gastos e investimentos para um alcance de maior
qualidade. Nesse sentido,



[...] hoje se raciocina n3o tanto em termos de igualdade, mas
antes em parimetro de custo e eficicia, de maximizag¢3o da
eficiéncia mercantil, independente dos efeitos da explora-
¢do, competicdo e desigualdade que geram, acolhendo-se
pacificamente a ideia, por exemplo, de que a exigéncia de
progresso a separagio entre o econdmico e o social, devendo
pugnar-se simultaneamente pela integragio econémica e
pela desintegracdo social (Estévao, 2009, p. 36).

Em termos de politicas educacionais, a desintegra¢do social
em nome da integra¢do econémica implica promover politicas e
programas cada vez mais descompromissados com a questio da
igualdade e da justica social, ao reforcar modelos que, por meio de
um processo de homogeneizac¢do, acabam excluindo os considera-
dos incapacitados ou “n3o adequados” as premissas impostas pelo
neoliberalismo.

O processo de globalizacio permitiu a internacionalizagdo
das economias ao impor dinidmicas de poder politico e econémico
internacionais em detrimento dos interesses nacionais. A educagdo
passou a ter outra fungdo, que nio mais era vista como garantidora
de direitos sociais e humanos para a formac¢io de cidadios com
origem na escola republicana, mas sim comprometida com a forma-
¢do de “cidadios do mundo” em um processo de cosmopolitismo.

O cosmopolitismo, enquanto ferramenta analitica, torna-se
apropriado para analisar as mudancas de paradigma educacional
provocadas pela racionalidade neoliberal, que, por meio de agdes
articuladas entre seus agentes internacionais e parcerias locais,
tomam para si a responsabilidade de formar cidadios que acatem
o modo de vida impostos pela nova racionalidade e configura¢do de
poder. Popkewitz, Olsson e Petersson (2009, p. 74), ao analisarem
as reformas educacionais nos sistemas norte-americano e sueco
nos dltimos trinta anos, trazem luz a esse conceito cujos elementos
“buscam mobilizar reformas educacionais na constru¢io de uma
nova ordem mundial”. De maneira generalizada, a formacio do
sujeito cosmopolita é

[-..] aquela de sujeitos que ndo apenas se adaptem ao sistema,
mas que, verdadeiramente, queiram isso, ou seja, trata-se de
inculcar processos de conformismos e aceitagdo ativa do sis-
tema de competitividade, naturalizado pelo sujeito cosmo-
polita, fruto da luta hegemonica das classes dominantes, em
um momento de crise estrutural do capital (Melo; Marochi,

2019, p. 2).
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Em um cendrio de crise profunda, de alargamento das
desigualdades e concentra¢io de renda nas mios do mercado
financeiro, o processo de globaliza¢do, para o bem ou para o mal,
invoca a necessidade de mudancas nas rela¢des politicas, culturais
e sociais. Claramente, essas mudangas perpassam pela educagio e
formacao de sujeitos que estejam alinhados, quando nio excluidos,
a essa racionalidade, pois “o ambiente social no qual o cosmopolita
habita é um cendrio repleto de julgamentos, comparacdes publicas
de resultados, controles e avaliagdes continuas, que exigem a todo o
momento a atengio a produtividade e a relacio custo-beneficio das
acoes” (Melo; Marochi, 2019, p. 3).

A competitividade e o individualismo, enquanto frutos dessa
nova sociedade dentro de uma perspectiva pragmatista em que o
conhecimento é substituido pela aprendizagem, em sua maioria,
fazem com que as reformas alinhadas com o neoliberalismo norma-
tizem, por meio de seus dispositivos, uma organiza¢io curricular
que possibilite uma formagao imediatista para o saber fazer.

Como apontado pela Organizacio para a Cooperagio e
Desenvolvimento (OCDE) — um importante agente na construgdo
de uma agenda para a educagdo a nivel internacional —, com o pro-
cesso de “modernizacio” dos sistemas educacionais em rela¢do a
formac3o dos sujeitos,

[...] espera-se que os jovens tenham competéncias bésicas sé-
lidas para participar ativamente na sociedade e no mercado
de trabalho. Os sistemas educativos devem garantir que os
jovens alcancem um nivel minimo de competéncias trans-
feriveis e tuteis, n3o somente nas profissdes e nos trabalhos,
mas também em outros dmbitos, como a familia e a vida
social (OCDE, 2015, p. 76, grifos meus).

O contexto de crise estrutural do capitalismo, com a pre-
carizagdo da vida e do trabalho (com instabilidade de empregos e
informalidade), traz a escola uma nova racionalidade calcada na alta
performatividade dos individuos e na sua culpabiliza¢go. Assim, “o
eixo fundante da sociabilidade neoliberal ¢ a transferéncia das res-
ponsabilidades da comunidade para os individuos” (Melo; Morochi,
2019, P. 4).

As reformas educacionais realizadas nas ultimas décadas
acabam sendo um reflexo desse movimento de empresariamento
que vem ocorrendo na Educa¢io de forma subjetiva, por meio de
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novas rela¢des estabelecidas pela racionalidade neoliberal bem como
de formas bastante claras e naturalizadas em um falso consenso
(Gentili, 2001) que se materializa por intermédio de programas e
politicas que d3o forma a essa engenharia educacional.

Conforme as alteragbes realizadas na LDB pela Lei n°
13.415/2017, em seu artigo 3°, o Ensino Médio deve ser entendido
como um “direito de todos e dever do Estado e da familia e serd
promovido e incentivado com a colabora¢io da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificag¢io para o trabalho” (Brasil, 2017, p. 1,
grifos meus).

Tais necessidades mostram-se importantes no atual contexto
econdmico, politico e social contemporineo para o exercicio dessa
“cidadania cosmopolita” e para uma “qualifica¢gdo para o trabalho”
de acordo com as demandas do mercado. A formacio desse sujeito
cosmopolita aparece implicitamente nos documentos relativos ao
PFEMTI. Na BNCC, por exemplo, essa formagio

[..] requer o desenvolvimento de competéncias para apren-
der a aprender, saber lidar com a informagio 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 para identificar os dados de uma situagio e buscar
solugdes, conviver e aprender com as diferencas e adversida-
des (Brasil, 2018, p. 14, grifos meus).

Os trechos acima apresentam uma série de elementos que
podem ser encontrados na perspectiva neoliberal. No entanto,
no excerto estd ausente uma responsabilidade coletiva, em que o
desenvolvimento de competéncias, a resolu¢io de problemas e a
qualificacdo para o trabalho estio centrados na responsabilidade
individual dos sujeitos em desenvolver suas potencialidades. “Mais
que nunca a economia ocupa o centro da vida individual e coleti-
va, os Unicos valores sociais legitimos sdo a eficiéncia produtiva, a
mobilidade intelectual, mental e afetiva, e o sucesso pessoal. Isso
nio pode deixar incélume o sistema normativo da sociedade e seu
sistema de Educagdo” (Laval, 2019, p. 39).

O individualismo é outro sentido da concep¢do de formagio
integral defendida pelo PFEMTI. Na qualidade de um elemento da
racionalidade neoliberal, ele representa uma visio de mundo cujas
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relacBes interpessoais s6 sdo consideradas vélidas se existir uma
troca de beneficios, criando um convivio de competi¢io. No campo
politico e social, a globalizagio provocou um apartheid social, em
um ambiente de exclusio em que a cidadania sé é garantida se os
individuos forem considerados produtivos para o sistema. Nesse
sentido, “o que caracteriza a globaliza¢io é que ela é extraordinaria-
mente excludente e inclusiva ao mesmo tempo. Inclui o que gera
valor e exclui o que nio é dinimico e n3o cria valor” (Laplane; Gées
2004, p. 9). Nessas condi¢des, “O individuo que n3o consegue ser
o melhor em uma atua¢do produtiva, inclui-se nos padrdes da socie-
dade de massa, tornando-se mais um dessa sociedade excludente.
Ja o cidaddo que se destaca pela sua atuagio e empreendimento, sai
da padronizagdo. Mas esses representam uma minoria” (Dalbério,
2009, P. 43).

Em termos de politicas educacionais, o discurso do empenho
individual - logo, meritocrdtico —, apesar de falacioso e questiondvel
em muitos sentidos, condiciona os sujeitos a incutirem em suas per-
sonalidades as rela¢des de concorréncia e comparagio em relagdo a
si e aos outros. Desde muito cedo, para n3o se tornarem excluidos
da sociedade, a constante demonstra¢do de capacidade e atualiza¢do
continua se torna a tonica do neoliberalismo escolar, por meio da
performatividade.

Stephen Ball (2010) classifica a performatividade como uma
espécie de regime de terror, em que a produtividade das institui¢des
sociais e dos individuos s3o constantemente postas em avaliagdo
e julgamento, n3o apenas por elementos externos, mas também
internamente, estabelecendo uma relacio de poder nos espagos
coorporativos e relacionais de competitividade.

O posicionamento do mercado em rela¢io aos sujeitos e a
disciplina que desejam traz como elementos “sustentadores” do
paradigma neoliberal de educacio a prépria crise e a constante
incerteza que passa o mercado e o mundo do trabalho. Para os
sujeitos serem capazes de consumir, enquanto pegas-chave para o
mercado, é necessdrio que eles se tornem produtivos para a geragdo
de renda, garantindo a sua sobrevivéncia minima e a maximizagdo
de seus esforcos para produzirem constantemente, por meio de
pardmetros de eficdcia e eficiéncia. Todavia, frente a precarizagdo do
mercado de trabalho e 2 inseguranca com a diminuic¢do de garantias
trabalhistas e previdencidrias, incorpora-se ao sentido de formagio

AN 69



integral nas politicas educacionais o dpice da performatividade: a
formacdo do individuo empreendedor. Numa légica de precariza-
¢do, individualidade e competitividade estimulada cada vez mais
de forma precoce, ser “empreendedor de si” é visto como a dnica
possibilidade de sobrevivéncia em um mundo competitivo.

A orienta¢gio da prdtica pedagdgica amparada no indivi-
dualismo caracteristico da racionalidade neoliberal incentiva
a constante aprendizagem e flexibilidade dos individuos. Essa
orientagdo se estabelece como a legitima e/ou moderna atuagio
profissional no mundo do trabalho, que n3o estid mais pautado na
construgio ética de uma identidade profissional caracteristica do
profissionalismo pré-reforma (Ball, 2005), mas na capacidade de os
sujeitos serem eficazes de maneira empreendedora, identificando
as demandas econdmicas da sociedade para poderem atuar numa
perspectiva de livre-concorréncia.

Ao ser estabelecida uma formacio baseada no “cada um por
si e ninguém por todos”, a educagdo é tida como mercadoria e
nio como direito, passando a ser percebida como algo meritério,
em que a responsabilidade do Estado fica circunscrita a ofertar os
conhecimentos minimos para o desenvolvimento das competéncias
e habilidades desejadas. Cabe aos sujeitos, independentemente de
suas condi¢Bes, serem os responsdveis pela sua inser¢io cada vez
mais precéria e insegura no mercado de trabalho. Esse processo se
dd como forma de tornar os sujeitos produtivos e eficazes, condi-
cionando-os 4 condigdo restrita de cidadania atrelada ao bastante
problemdtico “Projeto de Vida” e ao “Empreendedorismo”.

As novas relactes de trabalho estabelecidas pela racionalidade
neoliberal, ao trazerem para a arena a desregula¢io do mercado,
permitem estabelecer novos critérios de formacdo de forca de traba-
lho, dentro da configuracdo entre educacio e setor privado. Nesses
termos, a gestdo estatal-empresarial da educag¢do, em um sé tempo,
“tutela a formacdo da juventude trabalhadora e estabelece critérios
para a reorganizag¢io da diviso e das rela¢des de trabalho” (Catini,
2019, p. 36). Conforme a autora,

[-..] empreendedorismo € a palavra de ordem. Afinal, como
formar trabalhadores acostumados a precariedade inserin-
do-os cotidianamente numa forma social estivel como a
escola atual? Introduzir o empreendedorismo no trabalho
educativo é a solugdo para ensinar a prdtica que é natural
aderir A competitividade para poder sobreviver: um 6timo
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método para a pacifica¢io social via assimila¢do individual
da ideologia (Catini, 2019, p. 37).

A “adesdo a competitividade” pode ser vista como um meca-
nismo que desresponsabiliza o Estado de uma protecio social e da
geracio de empregos formais. H4 uma necessidade de padroniza-
¢do das competéncias e habilidades que devem estar presentes no
percurso formativo desses jovens, percurso em que seja possivel
criar uma métrica por meio de indices de avaliagdo, como forma
de comprovagdo da competéncia ou da incompeténcia dos sujeitos.
Nessa perspectiva, a educacdo integral passa a ser entendida nio
como uma formacio que busque o encontro de saberes cientificos
com os técnicos mediados pelo trabalho, mas sim uma formacao
subjetiva e ancorada em préticas comportamentais e emocionais.

Para finalizar e refletir

Como vimos, esses valores e mecanismos produzem um
deslocamento de sentido da Educag¢do Integral, que passa a ser
objeto de disputa pela hegemonia nas politicas educacionais e, em
particular, nas politicas curriculares do Ensino Médio a partir de
2016. E possivel, como vimos nos poucos excertos dos dispositivos
normativos analisados, que essa ideia de formacao integral carregue
a constru¢io de um projeto educacional e societdrio brasileiro que
recupera e intensifica elementos do idedrio neoliberal da Educacio
que se manifestaram nas reformas ocorridas na década de 199o.
Embora a Lei n° 13.415/2017 e sua prépria BNCC preconizem uma
formacio integral, plural e democritica, os documentos indicam
um forte alinhamento com as tendéncias internacionais, defendidas
pelos organismos comprometidos com o capital internacional na
construgdo de uma agenda global para educagdo, que tomou maior
relevincia no cendrio nacional apés as rupturas democriticas de
2016 que permitiram a “reforma empresarial” do Ensino Médio
brasileiro.

Desse modo, a reestruturagdo do Estado brasileiro por meio de
um projeto ultraliberal, caracterizado pela retirada de direitos tra-
balhistas, seguridade previdencidria e precariza¢do da vida, coloca o
Ensino Médio e as institui¢des escolares como um elemento central,
mas nio Unico, para a hegemonizac¢do de uma sociedade exclusiva-
mente regida pela légica financeira.
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Mesmo que haja espacos de resisténcia por agentes politicos,
no interior das institui¢des escolares as atuais politicas voltadas
para o Ensino Médio — apesar de se envolverem em um simulacro
modernizador para o aumento da qualidade educacional brasileira
enquanto elemento para o desenvolvimento econdmico e a diminui-
¢do das desigualdades — representam um retrocesso, se observados
os avanc¢os democrdticos conquistados “a duras penas” até este
momento. Nesse processo de intensa disputa pela qual passa a so-
ciedade brasileira, nio é a simples aceitacdo ou negagdo do projeto
posto em marcha que deve ser considerada, mas também, e até de
cardter mais urgente, as maneiras e os mecanismos que as tecno-
logias neoliberais atuam num processo de naturalizacio desses
valores, sejam eles encontrados abertamente nos textos politicos ou
em instrumentos de regula¢do e adaptagdo subjetiva na formacio
dessa e das préximas geracdes.

Pensar a educa¢do integral para o Ensino Médio depende
da incorporac¢io de valores comprometidos com a emancipagdo
dos sujeitos. No entanto, como um arranjo reformista, a politica
desencadeada em 2016 se apoiou na negac¢do da historicidade do
conceito e do préprio Ensino Médio. Desse modo, é necessdrio
compreender as (im)possibilidades, limita¢des ou contradices
presentes no processo de constru¢io de implementacio de uma
politica de educagio integral em escolas de Ensino Médio, assim
como os tensionamentos e a atuagdo dos agentes que estdo envoltos
nesse cendrio to intrincado e importante para se pensar alternativas
de um projeto educativo nacional.

Torna-se importante, portanto, na atual conjuntura politica, a
revisdo e, preferencialmente, a revogagdo do atual Ensino Médio,
bem como o aprofundamento e a discussdo com sujeitos e entidades
comprometidos com uma Educagdo cidad3, que promovam politicas
de tempo integral alinhadas as premissas da emancipag¢io humana e
da autonomia dos sujeitos para se pensar alternativas de um projeto
educativo nacional.
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Minimas condic¢oes e mais tempo na escola:
uma andlise das Portarias do Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio de
Tempo Integral?

Catarina Cerqueira de Freitas Santos
Rodrigo da Silva Pereira

Introdugao

A instituicio do Programa de Fomento as Escolas de Ensino
Médio de Tempo Integral, doravante denominado como PFEMTI,
fruto da Reforma do Ensino Médio, e regido pelas portarias do MEC
n°1145/2016, n°727/2017, n° 1.023/2018 e n° 2.116/2019, partiu da
premissa de que a amplia¢3o do tempo didrio do estudante na escola
é decisiva para a melhoria da qualidade do Ensino Médio brasileiro.

Consideramos, contudo, que as defini¢des em torno do que é
qualidade educacional s3o diversas e expressam diferentes projetos
de educacio e sociedade. Os organismos internacionais, tais como
a Organizagdo para Cooperacio e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), vinculam o conceito de qualidade 2 medigio do desem-
penho dos estudantes em avaliagdes externas (Pereira, 2019). Essa
perspectiva é restritiva e nio acomoda o conjunto multifacetirio de
varidveis extraescolares e intraescolares que permeiam a consolida-
¢do de uma Educac¢io de qualidade. Defendemos, em concordincia
com Dourado e Oliveira (2009, p. 210), uma perspectiva que adota
a dimensdo socioecondmica e cultural como central, uma vez que
“o ato educativo escolar se d4 em um contexto de posicdes e dispo-
si¢des no espago social (de conformidade com o acimulo de capital
econémico, social e cultural dos sujeitos-usudrios da escola), de

> Uma versdo parcial desse texto foi apresentada e publicada nos Anais da XXVI
Reunido Cientifica Regional Nordeste da Associag3o Nacional de Pés-Graduagao
e Pesquisa em Educagdo — ANPEd Nordeste (2022). Posteriormente, o texto
sofreu modificagdes a partir da incorporacio das andlises presentes na tese de
Santos (2023), sob o titulo Educagdo (em tempo) integral? Uma andlise do progra-
ma de Fomento ds Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral (PEMTI) frente as
Politicas de Ensino de Tempo Integral da Rede Estadual da Bahia (2017-2022).
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heterogeneidade e pluralidade sociocultural, de problemas sociais
que repercutem na escola”. Ademais, a criagdo de condi¢bes para
a oferta de um ensino de qualidade social deve articular aspectos
associados a promogdo de uma formacio sélida e critica para os
estudantes, a garantia de processos de democratizagio, a valoriza¢io
do trabalho docente bem como a qualidade do ambiente escolar e
das suas instala¢@es, entre outros elementos.

As condicdes de infraestrutura das escolas seguem sendo
um dos pontos mais nefrilgicos para o alcance da qualidade da
Educacio do Brasil. A pesquisa de Costa, Bastos e Marinho (2023),
que tomou por base as auditorias coordenadas pelos Tribunais de
Contas brasileiros, apontou que os espagos bésicos das escolas de
ensino médio no Brasil n3o contavam com as condi¢des minimas
de funcionamento. Grande parte n3o tem climatiza¢do adequada, o
mobilidrio estd em péssimas condigdes e a iluminacdo é precdria. Os
achados também abrangem

[...] problemas quanto acesso 2 internet nas unidades de en-
sino, aos laboratérios de ciéncias, 3 quadra de esportes, as
instalagOes sanitdrias, ao auditério, quanto ao almoxarifado,
ao refeitério e pétio, e a biblioteca. [...] Da mesma forma,
para além da estrutura em si, existiam problemas relaciona-
dos aos requisitos e normas de seguranga ou de satide: com
auséncia de vigilantes, inexisténcia de sistema de combate e
prevencio de incéndios ou de carta de habite-se, falta de rede
de coleta de esgoto e fornecimento precirio de dgua, entre
muitos outros — como insuficiéncia e qualidade da meren-
da escolar — que afetam o desenvolvimento dos estudantes
como um todo (Costa; Bastos; Marinho, 2023, p. 203-204).

Isso posto, e considerando que a maior parte das escolas
brasileiras nio foi projetada para atender de forma qualificada estu-
dantes pelo periodo de 7 ou 9 horas didrias, tomamos por objeto o
PFEMTI e buscamos investigar: quais elementos de infraestrutura
foram considerados essenciais para a implementa¢io do PFEMTT?
Qual o perfil das escolas que o PFEMTI visava atender? Os critérios
minimos estabelecidos pelo programa s3o suficientes para dar inicio
3 ampliacio do tempo escolar?

Desse modo, objetivamos caracterizar o PFEMTI, relacionan-
do os critérios de selecio e de infraestrutura minima recomendados
para a implementa¢do do PFEMTI com a concepgdo de educagio
integral que o sustenta. Partimos do entendimento de que a con-
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cepgdo de educagio integral na contemporaneidade estd em disputa
(Santos, 2023) e, conforme discute Vianna (2021), as politicas de
ampliagdo da jornada escolar para o Ensino Médio, tais como o
PFEMTI, tém apresentado uma relac¢3o sinonimia entre educagio
Integral e Educagdo de Tempo Integral que acaba por reduzir o po-
tencial critico e libertador da Educac¢io integral. H4 uma constante
necessidade de disciplinar a subjetividade dos estudantes para “a
obtenc¢do de maior eficiéncia na reproducio das habilidades e per-
sonalidades requeridas pelo capitalismo” (Oliveira, 2020, p. 90), e
os reformadores empresariais da educagio (Freitas, 2018) tém sido
protagonistas na apropria¢3o e na difusdo de uma concep¢io de edu-
cagdo integral que tem por objetivo consolidar uma (con)formacio
para a sociabilidade capitalista.

A ténica adotada pelos reformadores busca vincular uma
concepcdo de educagio integral a Pedagogia das competéncias, em
detrimento de uma perspectiva de educacio integral historicamente
mobilizada pelos educadores que defendem uma formag¢io humana
emancipatéria. Para materializar esse discurso, emerge a defesa
de que a escola publica deve ser administrada aos moldes de uma
empresa (Laval, 2004), adotando os parimetros gerenciais nos quais
seria possivel parametrizar a sua eficiéncia, por meio das avaliactes
externas, e alcancar uma eficicia, ao estabelecer que as escolas
devem utilizar menos recursos e apresentar bons resultados.

Desse modo, para alcar o objetivo proposto, realizamos uma
andlise de contetido das portarias do MEC n° 1145/2016, n°727/2017,
n° 1.023/2018 e n° 2.116/2019, que dispdem das diretrizes, dos cri-
térios de sele¢io e do acompanhamento das escolas participantes
do PFEMTI. Adotando os principios metodoldgicos sugeridos por
Bardin (2016), iniciamos com uma leitura flutuante do conjunto das
normativas, a fim de escolher as titicas de codificacio que seriam
utilizadas. Identificamos, j4 nessa etapa, que existiam modificacoes
importantes entre as portarias. Depois, organizamos as similitudes
e as diferencas contidas nas normativas em trés grandes temas para
que pudéssemos realizar as nossas inferéncias, a saber: 1. Concep¢ao
de Educagdo Integral e Curriculo; 2. Condi¢des para a implementa-
¢do do ensino em tempo integral; e 3. Avaliacio e monitoramento.

O texto segue dividido observando a organizagdo temdtica

construida na nossa metodologia. Na primeira se¢io, apresentamos
a andlise do eixo Concepgdo de Educagio Integral e Curriculo, desta-



cando a relevincia da pedagogia das competéncias na proposi¢io
curricular do programa. Sob o tépico Condi¢des para a implementagdo
do ensino em tempo integral, analisamos a estrutura de governanca e
financiamento do programa e caracterizamos os aspectos relativos
ao perfil e 3 infraestrutura das escolas. E em Avaliacdo e monitora-
mento ponderamos sobre os critérios que sdo adotados para avaliar o
programa, destacando as implica¢bes sobre os sujeitos das escolas.

Concep¢ao de Educacao Integral e Curriculo

A primeira portaria do PFEMTI, de n° 1.145/2010, estabeleceu,
em seu artigo 1, {1°, que: “A proposta pedagdgica das escolas de
ensino médio em tempo integral terd por base a amplia¢do da jorna-
da escolar e a formag3o integral e integrada do estudante, tanto nos
aspectos cognitivos quanto nos aspectos socioemocionais, observa-
dos os seguintes pilares: aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a
ser” (Brasil, 2016a).

Nesse trecho hd uma referéncia aos quatro pilares da Educacio
do Relatério Delors (2006) e uma mengio aos aspectos socioemo-
cionais, temdtica recorrente da OCDE e de organizag¢bes privadas,
como o Instituto Ayrton Senna (Mueller; Cechinel; 2020). Esses
grupos tém pautado os desenhos das politicas de amplia¢io do
tempo escolar e veiculado um idedrio de educagdo integral ancorado
na “matriz de competéncias para o século 217, que parte do desen-
volvimento de “um conjunto de competéncias necessirias para
aprender, viver, conviver e trabalhar em um mundo cada vez mais
complexo” (IAS, 2012, p. 4). As propostas curriculares baseadas
nesse modelo atribuem centralidade para os aspectos socioemocio-
nais, compreendidos enquanto “alavancas de aprendizagem”, dentre
os quais se destacam “responsabilidade, colaborac¢do, comunicagio,
criatividade, autocontrole, pensamento critico, resolugdo de proble-
mas e abertura” (IAS, 2012, p. 8).

Por meio da pedagogia das competéncias, em especial de
competéncias socioemocionais, busca-se construir subjetividades
em consonincia com o padrdo de acumulagio flexivel do capital,
condicionando as personalidades dos jovens as incertezas do merca-
do. Sobre a pedagogia das competéncias, Ramos (2001, p. 273) nos
explica que ela busca a



[..] funcdo integradora dos sujeitos as rela¢es sociais de
produgdo reconfiguradas no plano econdémico — pela rees-
truturagdo produtiva —, no campo politico — pelo neolibera-
lismo — e no campo cultural — pela pés modernidade. Dito
de outra forma, a pedagogia das competéncias é, na contem-
poraneidade, a pedagogia da Sociedade do Conhecimento,
da Sociedade Pés-Industrial ou da Sociedade Pés-Moderna.

Nas portarias subsequentes percebemos uma alteracio textual
na proposta pedagdgica, por conta da Lei n® 13.415/2017 (Brasil,
2017a), mas isso nio alterou o sentido sugerido, considerando que
tanto a BNCC quanto o texto da Reforma do Ensino Médio respon-
dem aos ensejos dos organismos internacionais e dos institutos
privados. Assim, nos artigos 1° da Portaria do MEC n° 727/2017
(Brasil, 2017b) e da Portaria do MEC n° 2.116/2019 (Brasil, 2019)
bem como no artigo 7° da Portaria do MEC n° 1.023/2018 (Brasil,
2018a) observamos o mesmo texto: “A proposta pedagégica das es-
colas de ensino médio em tempo integral terd por base a ampliacio
da jornada escolar e a formagdo integral e integrada do estudante,
tendo como pilar a Base Nacional Comum Curricular e a nova estru-
tura do ensino médio”.

A concepg¢io de educagdo integral com a qual a BNCC estd
comprometida refere-se a “construcio intencional de processos
educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e,
também, com os desafios da sociedade contemporinea” (Brasil,
2018b, p. 14). Em outras palavras, restringe-se a educagdo as apren-

dizagens necessdrias a sociedade capitalista, mas anuncia-se, em
sua aparéncia, uma formag¢io humana integral.

Cabe uma reflexdo sobre a presenca da expressio formagado inte-
gral e integrada no conjunto das portarias. Uma formagao integrada
tem como elemento fundante o trabalho como principio educativo,
elemento que nio aparece na BNCC, muito menos nas portarias
do PFEMTI. A fragmentacdo criada pela nova estrutura do Ensino
Médio e a institui¢do de um itinerdrio especifico para a formagio
profissional opdem-se a uma perspectiva integrada. Essa bricolagem
terminoldgica permite anunciar uma aparente adesio a um sentido
mais completo de educacio que, contraditoriamente, a prépria con-
figuracdo da legislagdo vai refutar. Na Portaria do MEC n° 1145/2016
(Brasil, 2016a), o desenho curricular é definido da seguinte forma,
no artigo 4°, 1V, {1°
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§1° A carga hordria estabelecida na proposta curricular deve
ser de, no minimo, 2.250 (dois mil, duzentos e cinquenta)
minutos semanais, com um minimo de 300 (trezentos) mi-
nutos semanais de Lingua Portuguesa, 300 (trezentos) mi-
nutos semanais de Matemdtica e 500 (quinhentos) minutos
semanais dedicados para atividades da parte flexivel.

§2° A parte flexivel deverd integrar a proposta curricular em
conformidade com a legisla¢do vigente, considerando as di-
retrizes nacionais e locais.

§3° Apés a publica¢do da Base Nacional Comum Curricular,
as propostas curriculares das SEE deverdo ser adequadas
no prazo de 1 (um) ano, considerando a reforma do ensino
médio.

Seguindo o dispositivo legal, somando a carga hordria minima
dos componentes curriculares de lingua portuguesa e matemdtica,
os estudantes tém de ter 10 horas semanais exclusivas para as aulas
desses componentes. Um processo educativo focado na ampliagdo de
carga hordria de apenas Lingua Portuguesa e Matemitica n3o pode
reivindicar qualquer ideia de Educagio integral, haja vista que, para
uma formagdo completa, é necessirio contemplar Arte, Literatura,
Filosofia, Sociologia, Educa¢io Fisica, Ciéncias e um conjunto de
outros saberes, sem que haja hierarquias ou apagamentos de dreas
do conhecimento. E possivel afirmar que a centralidade desses
componentes visa consolidar um curriculo em maior sintonia com
avalia¢des externas, como o PISA. No que se refere A parte flexivel,
as Portarias do MEC n° 727/2017 (Brasil, 2017b) e n°® 1.023/2018
(Brasil, 2018a) indicam que a organizagdo curricular deve estar
baseada na oferta de diferentes itinerdrios formativos. Contudo, a
Portaria do MEC n° 1.023/2018 (Brasil, 2018a) acrescentou outras
exigéncias curriculares, conforme exposto no artigo 8°, {1o:

{10 A proposta curricular deverd conter ao menos dois dos
trés itens a seguir:

a) carga hordria especifica para trabalho com protagonismo
juvenil e competéncias socioemocionais;

b) carga hordria especifica para que o estudante possa desen-
volver seu Projeto de Vida;

) acompanhamento individualizado de professores tutores
aos estudantes considerados prioritdrios, isto é, aqueles
estudantes com defasagem idade-série na primeira série do
ensino médio.

Mais uma vez, a énfase em competéncias socioemocionais, no
protagonismo juvenil e no projeto de vida demonstram a prevalén-
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cia dos objetivos do empresariado da educagio e dos organismos
multilaterais no programa do Fomento PFEMTI. Nesse processo,
busca-se produzir “rea¢des individuais em conformidade com as
expectativas sociais, portanto rea¢des estereotipadas, tanto no que
se refere ao desempenho intelectual quanto no 4mbito das reacdes
emocionais e rela¢des interpessoal” (Silva, 2022, p. 10). Para o pro-
fessor, alijado de ensinar aquilo em que foi formado, resta a fungio
de coach, pois “a tarefa de identificar, avaliar e preencher os déficits
de habilidades torna-se miss3o motivacional para amoldamento a
atributos genéricos e formas de reagdo as instabilidades previstas
pelos mercados e investimentos” (Catini, 2020, p. 58).

O protagonismo juvenil proposto aparece associado a um em-
preendedorismo periférico, “cuja revolu¢ao no campo dos negédcios
nada mais é do que a necessidade de se engajar de corpo e alma,
nio apenas para conseguir um emprego, mas também para a cria-
¢do dos préprios empregos” (Catini, 2020, p. 61). Os projetos de
vida ambicionados para os estudantes estdo, portanto, alicercados
na meritocracia e no individualismo como principios de conduta,
sem que haja uma reflexdo sobre condicionantes sociais, cada vez
mais desiguais. Como resultado, conforme Antunes (2018) definiu
precisamente, haverd uma formac3o de trabalhadores cada vez mais
instigados a serem déspotas de si mesmos, punindo-se por ndo
cumprir metas ou se culpabilizando por questdes que s3o exteriores
a seu controle. Ademais, Catini (2020, p. 66), analisando a incorpo-
ragdo do discurso do empreendedorismo nos curriculos, conclui que
essa também é uma estratégia de gestdo da pobreza:

Na falsifica¢io de uma educag¢do que prepara os jovens com
amabilidade e dindmicas ativas e os envia para o abatedouro
da concorréncia mercantil neoliberal, o ensino do empre-
endedorismo cumpre seu papel de priva¢io da formagio
intelectual, mas também de ocupagdo de tempo integral sob
tutela de confinamento territorial. O ensino do empreende-
dorismo é uma forma de gestao da pobreza ndo apenas pelo
trabalho compulsério, mas também pelo disciplinamento a
uma nova ordem do capital. Nessa nova ordem capitalista
devemos dispor integralmente nosso tempo para o capital
fazer uso dele sem nenhuma perda de tempo na exploracio.

A portaria do MEC n° 2.116/2019 (Brasil, 2019) revisou as
exigéncias sobre a proposta curricular criadas na portaria anterior,
estabelecendo, no artigo 12, inciso XI, §3°, uma carga hordria minima
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de 45 horas que deve apresentar um curriculo em conformidade
com a BNCC e a oferta dos itinerdrios formativos. Além de determi-
nar uma carga hordria que configura um tempo escolar de 9 horas
didrias, superior as 77 horas didrias presentes na meta 6 do Plano
Nacional de Educagio (2014-2024), percebe-se que houve recuo
quanto ao estabelecimento de uma carga hordria minima obrigatéria
relativa aos componentes de Lingua Portuguesa e Matemdtica, como
também 3s exigéncias postas na Portaria do MEC n° 1.023/2018
(Brasil, 2018a). Todavia, devido a concep¢io hegemoénica advinda
da BNCC, é possivel afirmar que as intencionalidades formativas
seguem mantidas, ainda que as mudancas expressas em cada porta-
ria nos ajudem a perceber pistas sobre os ajustes — e disputas — que
ocorreram no curso da implementacio do programa.

Condi¢des para a implementagao do ensino em
tempo integral

Antes de apresentarmos as condi¢des de implementa¢io do
PFEMTI nas escolas, faz-se necessdrio refletir acerca da estrutura
de governanca que conduziu o programa. Ao longo dos anos, a
cada portaria, percebemos que foram incorporados novos atores ao
comité responsédvel pela coordenac¢io do PFEMTI. Além de repre-
sentantes do MEC e do FNDE, o CONSED se faz presente desde o
primeiro comité, evidenciando sua influéncia e posicio privilegiada
para a conservacdo de projetos hegemonicos (Cruz, 2021).

J4 a partir do ano de 2018, um representante da rede de parcei-
ros indicado pela Assessoria Técnica de Evidéncias passou a compor
o Comité Estratégico de Monitoramento e Avaliagio do Programa
de Fomento a Implementa¢do de Escolas em Tempo Integral. A
Assessoria Estratégicas de Evidéncias, que também faz parte do
Comité, foi criada em julho de 2018, como parte da estrutura do
gabinete do ministro da Educag¢do, a fim de utilizar os dados das
avalia¢Bes externas para orientar a formulag¢do e 0 acompanhamento
das politicas educacionais (Brasil, s.d.). Essa assessoria era respon-
sdvel por coordenar a Rede de Evidéncias Educacionais, criada por
meio da Portaria do MEC n® 950/2018, que tem entre os seus mem-
bros, segundo o artigo 2°:

I — 6rgaos ou instituigdes publicas, e suas vinculadas, de
todos os poderes e entes da federagio;
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II - institui¢des do terceiro setor;

IIT - organizag¢des multilaterais;

IV - institui¢des de ensino e pesquisa; e

V - pesquisadores independentes e especialistas (Brasil,
2018¢).

A participagio direta desses grupos ligados ao mundo privado-
-mercantil na estrutura de governanca do PFEMTTI acaba legitimando
as suas formula¢des pragmaticas sobre as finalidades da ampliagdo
do tempo escolar, comprometendo sobremaneira a Educagio como
direito social. A privatizacio se materializa, portanto, tanto na
producdo de sentidos sobre a Educacdo integral, que forjam uma
formacdo adequada a reestruturacio produtiva do capital, quanto na
disputa do fundo publico.

No que se refere ao financiamento, segundo a Resolug¢do do
FNDE n° 16/2017 (Brasil, 2017c¢), que atualizou a resolugio anterior
n° 07/2016 (Brasil, 2016b), o governo federal repassard as secreta-
rias estaduais de Educag¢io o valor de R$ 2.000,00 por estudante
matriculado em tempo integral por dez anos, a contar do momento
da implementac¢do. O Manual de Execucdo Financeira do PFEMTI,
que consta como anexo da Resolugio do FNDE n° 16/2017 (Brasil,
2017¢), estabelece que os recursos devem ser utilizados exclusiva-
mente em despesas para manutencdo e desenvolvimento do ensino
nas escolas participantes que fazem parte dos planos de implemen-
ta¢do aprovados pela SEB/MEC, nio sendo permitida a utilizagio em
outras escolas das redes. Esses recursos também nio podem ser re-
passados diretamente as escolas participantes via PDDE: eles devem
ser executados pelas secretarias a partir das descri¢des das metas e
dos objetivos dos planos de implementacido de cada estado. A ndo
utilizacdo do PDDE como estratégia de repasse é um elemento que
destoa do histérico de politicas educacionais implementadas nos
altimos anos, que se basearam no discurso da autonomia escolar.
Chamamos atengio para o fato de que essa pode ser uma estratégia
de controle mais direto do MEC para pressionar as secretarias de
educacio e estas, por sua vez, pressionarem as escolas.

Outro ponto que merece destaque é que o Manual de Execugdo
Financeira do PFEMTI explica que, embora calculados com base no
nimero de matriculas das unidades escolares, os valores nio pre-
cisam ser gastos proporcionalmente ao nimero de matriculas em
cada uma dessas escolas, ficando a critério das secretarias, a partir do
valor montante, definir como e em quais escolas os recursos devem



ser alocados. E importante refletir que, ao passo que a escola pode
nio receber o que lhe é de direito, isso pode gerar desigualdades
entre as escolas que estdo no mesmo programa. Conforme a Lei n°
13.415/2017 (Brasil, 2017a) e a Resolugdo FNDE n° 16/2017 (Brasil,
2017¢), as despesas podem ser realizadas sob a forma de capital e
custeio, respeitando os incisos I, II, III, V e VIII do artigo 7o da LDB:

I — remunerac¢io e aperfeicoamento do pessoal docente e
demais profissionais da Educacio;

IT - aquisi¢ao, manutengdo, construc¢io e conservagio de
instala¢des e equipamentos necessdrios ao ensino;

III — uso e manuten¢do de bens e servicos vinculados ao
ensino;

V - realiza¢do de atividades-meio necessdrias ao funciona-
mento dos sistemas de ensino;

VIII - aquisi¢do de material didatico-escolar e manuten¢io
de programas de transporte escolar (Brasil, 1996).

Ao admitir que os recursos do PFEMTI podem ser utilizados
para aperfeicoamento de pessoal e aquisi¢do de material didatico-
-escolar, um mercado privado de formagdo de professores passa a
pleitear esses recursos. Além disso, as portarias também indicam
que as secretarias de educagio devem compor uma equipe de im-
plantacio — formada por coordenador geral, especialista pedagégico,
especialista em gestdo e especialista em infraestrutura com dedi-
cacio de 40 horas semanais — que nio precisa ser composta por
servidores publicos de carreira e pode ser paga com os recursos do
programa.

Sobre os critérios para as escolas serem consideradas aptas
a participar do programa, consideram a vulnerabilidade socioe-
condmica como elemento primordial. A utilizacdo desse recorte
corresponde ao posicionamento dos organismos internacionais
acerca da educagdo como estratégia de alfvio da pobreza (Evangelista;
Shiroma, 2012). A escola de tempo ampliado ofertaria, ao mesmo
tempo, a protecio social para os mais necessitados e “uma formagao
de sujeitos mais aptos a sobrevivéncia num contexto de extrema-
-pobreza, como também de instabilidade no mundo econémico”
(Vianna, 2021, p. I15).

Somado a isso, a escola deve comprovar que a admissdo dos
seus estudantes ocorre apenas seguindo o critério da proximidade
da localidade da residéncia ou da sua escola publica de origem,
sendo proibida qualquer outra forma de sele¢do. H4, entretanto,
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diferencas em alguns critérios de sele¢o e manutencio das escolas
entre as portarias.

Nas portarias MEC n° 1.145/2016 (Brasil, 2016a) e n°727/2017
(Brasil, 2017b) s3o consideradas elegiveis para participar do progra-
ma escolas que garantam, no 1° ano do Ensino Médio em Tempo
Integral, 120 estudantes. Ao final do terceiro ano de implemen-
tacdo, espera-se que as escolas tenham 350 matriculas em tempo
integral. A portaria MEC n° 1.023/2018 (Brasil, 2018a) estabeleceu
o minimo de 100 matriculas no Ensino Médio, enquanto a portaria
MEC n° 2.116/2019 (Brasil, 2019) definiu 120 estudantes no 1° ano
do Ensino Médio; e no terceiro ano de implementagdo, as escolas
deverdo atender, no minimo, 200 estudantes de Ensino Médio em
Tempo Integral. Observa-se que as dltimas portarias contemplam
escolas de menor porte, e hd uma expectativa menor em relagdo ao
numero de estudantes matriculados em tempo integral ao final do
ciclo de implementacdo.

Consta, na portaria MEC n°® 2.116/2019 (Brasil, 2019), no
artigo 13, a permissdo de participagdo de escolas que realizem a
oferta concomitante do Ensino Médio e dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, ensino noturno ou Educagdo de Jovens e Adultos. Na
mesma portaria, o artigo 8°, inciso II, pontua que, “apds trés anos,
todas as turmas de ensino médio da escola deverdo ser de tempo
integral, exceto as turmas do turno noturno” (Brasil, 2019). Esse
ponto é importante, porque se tinha em vista, na Portaria do MEC
n°727/2017 (Brasil, 2017b), que as escolas deveriam ser convertidas
por completo ao Ensino Médio de tempo integral ao final de trés
anos. Caso houvesse outras ofertas de educagio, tais como ensino
noturno ou Educagdo de Jovens e Adultos, elas deveriam ser extintas
e, enquanto nio fossem por completo, a gestio escolar deveria ter
um plano de gestao diferenciado e especifico para atender o PFEMTI
(Brasil, 2017b).

E vilido ressaltar que o fechamento de turmas de Educagio
de Jovens e Adultos fere o direito 2 educagio garantido pela
Constituicio Brasileira a qualquer pessoa ao longo da vida. Embora
a portaria MEC n° 2.116/2019 (Brasil, 2019) tenha recuado nesse
ponto, ela demarca que os recursos destinados ao PFEMTI devem
ser utilizados exclusivamente para atender o Ensino Médio em
Tempo Integral. Esse elemento refor¢a, dentro da prépria escola,
uma hierarquia entre as modalidades e etapas educacionais, consi-
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derando que apenas parte da comunidade escolar poderia usufruir
de algumas benesses.

Outra diferenca refere-se a alteracio da infraestrutura das
escolas. Na primeira portaria, de n°® 1.145/2016 (Brasil, 2016a),
ha a exigéncia de que as escolas tenham preferencialmente uma
estrutura adequada, seguindo pardmetros dispostos pelo FNDE e
detalhados no anexo IV. Constam 33 itens que deveriam compor
os espacos administrativos, pedagégicos, esportivos e de servicos,
com as indica¢bes das metragens ideais e o estabelecimento de no
minimo 12 salas de aula. Hi uma sinaliza¢3o de que, caso a escola
nio tenha quadra, ela deve indicar onde as atividades esportivas serdo
desenvolvidas, e, caso nio possua cozinha, deverd constar no plano
de implementac3o alternativas para terceiriza¢io da alimenta¢io. Na
Portaria do MEC n° 7277/2017 (Brasil, 2017b) consta que as escolas
deveriam atender quatro entre os seis itens a seguir: biblioteca ou
sala de leitura; oito salas de aula; quadra poliesportiva; vestidrio
masculino e feminino; cozinha; e refeitério. Surpreendentemente,
na Portaria do MEC n° 1.023/2018, que estabelece a avaliagdo de
impacto da qual falaremos mais adiante, n3o hd especifica¢des sobre
a infraestrutura, consta apenas no artigo 3°, inciso V, que por prédio
escolar devemos entender: “a estrutura fisica que contemple salas
de aula, laboratérios e patio escolar” (Brasil, 2018a). Em 2019, na
portaria MEC n° 2.116 (Brasil, 2019), hd um retorno a descri¢do
estabelecida na Portaria do MEC n° 7277/2017 (Brasil, 2017b), mas a
exigéncia caiu para apenas trés entre os seis itens.

Esse conjunto de elementos descritos apontam para uma
mudanga no perfil das escolas que o programa almeja atingir: vai
de escolas maiores, com mais estrutura e mais estudantes, para es-
colas menores e sem uma infraestrutura apropriada, haja vista que,
agora, basta ter apenas trés itens — dentre os quais salas de aulal
— para ser considerada apta ao tempo integral. Acrescentamos que,
ao flexibilizar as exigéncias em rela¢do ao porte e a infraestrutura
das escolas, o programa passa a atender escolas mais afastadas dos
grandes centros, em escolas que s3o Unicas em seus municipios.
Além disso, conforme aprofundaremos adiante, a diminuic¢do dos
itens ndo alterou a centralidade do monitoramento do desempenho
dos estudantes nas avalia¢des externas. A avaliagio do programa,
portanto, ndo considera a dimensdo infraestrutural das escolas,
posto que, caso as metas esperadas n3o sejam atingidas, os resulta-
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dos poderdo ser interpretados apenas como falta de compromisso do
gestor ou do professor.

No que diz respeito ao plano de implementac3o, as secretarias
devem encaminhar ao MEC um conjunto de documentos que, em
sintese, além das informacdes sobre o plano de trabalho de cada
escola, da proposta pedagédgica e dos outros elementos jd aqui apre-
sentados, referem-se: 3 adequagio do marco legal do estado sobre
a politica de tempo integral, com a exigéncia de encaminhamento
de projeto de lei; a um plano diagnéstico para nivelamento dos
estudantes; a um plano para que os professores da base comum
tenham dedicag¢do integral nas escolas ao final do terceiro ano; e a
uma proposta de gestdo escolar, que deve demonstrar que as secreta-
rias possuem “mecanismos objetivos para sele¢io, monitoramento,
avalia¢do, formagdo continuada e possivel substituicio de gestores
das escolas participantes, em consonincia com a meta 19 do Plano
Nacional”, conforme as trés portarias destacam, em texto idéntico
(Brasil, 2017b, 2018a, 2019).

Mesmo com a meng¢do a meta 19 do Plano Nacional de
Educa¢io — PNE 2014-2024 (Brasil, 2014), ndo constam os termos
democracia ou gestdo democrdtica nas portarias. Os artigos em que a
gestdo escolar aparece estdo ligados A forma eficaz com que o pro-
grama deve ser conduzido pelos gestores. Ressaltamos que, apesar
de as portarias anunciarem a necessidade de criar um plano para a
comunicagdo e a participagio da comunidade, o artigo 10° da Portaria
do MEC n° 727/2017, que cita que “as escolas indicadas pelas SEE
deverdo ter o aceite da comunidade escolar antes do envio do plano
de implementac3o” (Brasil, 2017b), foi excluido das portarias sub-
sequentes. Esse elemento abre precedente para que as secretarias
junto ao MEC definam quais escolas serdo convertidas ao tempo in-
tegral, a despeito do interesse das comunidades. Do mesmo modo,
como Paro (2008, p. 18-19) nos lembra, “se a participagdo depende
de alguém dar abertura ou que permite sua manifesta¢io, entdo a
pratica em que tem lugar essa participac¢do nio pode ser considera-
da democritica, pois democracia n3o se concede, se realiza”. Como
pode ser visto a seguir, a gestdo escolar passou a ter como horizonte
a melhora dos indicadores educacionais da escola, sob o prisma da
responsabilizacio dos sujeitos.



Avaliagao e monitoramento

No conjunto da legisla¢3o, fica explicito como as escolas par-
ticipantes serdo submetidas a avalia¢des de processo e de resultado
como medida para se manterem no PFEMTI. Hd mudangas nos
indicadores adotados. Na primeira portaria, a avaliagdo dos resulta-
dos fazia referéncia ao ENEM. O artigo 18° da Portaria do MEC n°
1.145/2016 (Brasil, 2016a) estabelece que a avaliagio de desempe-
nho utilizard como critérios:

§1° Taxa de participagdo na prova do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM de no minimo 75% dos alunos de
ensino médio matriculados;

§2° O desempenho no ENEM de acordo com os seguintes
critérios:

I - 15 pontos acima da média geral do estado ou distrito fede-
ral, para as escolas inauguradas e sem matriculas até o inicio
da vigéncia do Programa.

IT — 15 pontos acima da média da escola, para as institui¢des
de ensino com as matriculas j estabelecidas até o inicio da
vigéncia do Programa.

§3° Amédiano ENEM das escolas serd calculada considerando
a média simples das 4 provas objetivas:

a) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;

b) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;

¢) Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; e

d) Matemitica e suas Tecnologias.

§4° A média no ENEM dos estados e do distrito federal
serd calculada pela média simples das escolas de ensino
médio participantes do Programa, considerando as 4 provas
objetivas mencionadas no art. 18, §3°, alineas.

Todas as portarias subsequentes utilizam como critério de
avaliac3o de desempenho a melhoria no Indice de Desenvolvimento
da Educacio Bésica (IDEB), tanto no componente de fluxo quanto
no de proficiéncia, conforme disposto no artigo 24 da Portaria do
MEC n° 2.116/2019 (Brasil, 2019):

Art. 24. A avaliagdo de resultado utilizard como critério a me-
lhoria no Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica —
IDEB, tanto no componente fluxo quanto no de proficiéncia.
§1° A melhoria de fluxo escolar serd aferida pelos dados de
taxa de abandono e reprovag¢io divulgados no Censo Escolar:
I —a escola deve reduzir soma das taxas de abandono e repro-
vagdo, da seguinte forma:

a) no primeiro ano do Programa, reduzir 3.5 p.p;
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b) no segundo ano do Programa, reduzir 3.5 p.p; e

¢) do terceiro ano do Programa em diante, alcancar e manter
o patamar de até 5%.

II — para as escolas novas, a soma das taxas de abandono e
reprovacio, devem atingir:

a) no primeiro ano do Programa, taxa de até 15%;

b) no segundo ano do Programa, reduzir 3.5 p.p; e

¢) do terceiro ano do Programa em diante, alcancar e manter
a taxa de até 5%.

§2° A melhoria da proficiéncia deve utilizar como critério a
nota média padronizada que compde o IDEB.

Além disso, a Portaria do MEC n° 2.116/2019 determina, em
seu artigo 25, que o “MEC poderd criar indicadores de desempenho
adicionais, podendo aplicar as mesmas consequéncias de avalia¢do e
desligamento previstas nesta Portaria, devendo os indicadores de de-
sempenho e suas respectivas regras serem divulgados previamente
as SEE” (Brasil, 2019). A responsabilidade sobre o possivel fracasso
escolar recaird sob os gestores escolares, posto que, em todas as
portarias, se estabelece a possivel substitui¢go deles em caso de n3o
alcance dos objetivos do programa (Brasil, 2016a, 2016b, 20173,
20183, 2019).

Concordando com Freitas et al. (2009), acreditamos que as
avaliacGes sdo instrumentos importantes para o processo educacio-
nal, mas, no contexto atual, sua finalidade tem sido deturpada para
atender exigéncias do mercado. As avaliagBes externas transforma-
ram-se em ferramentas para obter resultados parciais e sustentar
um marketing em torno da democratiza¢io e da qualidade de ensino
para poucos (Schneider; Nardi; Durli, 2018). Elas s3o requisitadas
sob o argumento de prestacdo de contas para a sociedade, posto que,
“nos discursos de quem promove tais avaliagdes elas servem, por-
tanto, para aperfeicoamento de projeto, a autoavaliaco de escolas e
sistemas, o diagnéstico de situagdes escolares, além de prestagdo de
contas” (Werle, 2010, p. 55). Subtende-se, de forma associada a essa
visdo, que os “baixos niveis de desempenho dos estudantes possam
ser resultado da falta de compromisso do gestor ou do professor, e ndo
de outras caréncias estruturais” (Oliveira, 2011, p. 208). Ademais, a
centralidade dada as avaliacBes externas vai na contramio da defesa
de uma educagdo integral emancipatéria. Concordando com Vianna
(2021, p. 111),

A constante pressdo sofrida pelos sistemas educacionais e
seus profissionais na busca de “bons resultados” leva a crer,
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além de uma formac3o tecnicista e minima, a nio conside-
ra¢do da integralidade em seu sentido holistico — que nega
valores como democracia e solidariedade, importantes para
uma educag¢do emancipatéria. Essa relacio estd intimamen-
te relacionada a defesa da educagio integral pelos agentes
internacionais, que veem a oferta da modalidade de tempo
integral como um mecanismo de aumento dos indicativos,
que sdo entendidos como ligados diretamente a qualidade.
No entanto, essa relaco entre tempo na escola e formagao
integral acaba por ser confundida, estabelecendo uma rela-
¢3o sinonimia e muitas vezes falaciosa.

A Portaria do MEC n° 1.023/2018 (Brasil, 2018a) destaca-se
entre as outras, pois, além de estabelecer os critérios para a sele¢do
de novas escolas, também dispde sobre os parimetros para a realiza-
¢3o de uma avaliaggo de impacto do PFEMTI. As regras da portaria
sdo as seguintes: uma lista de escolas foi considerada elegivel para
o MEC, e, desse grupo, as secretarias de educacio poderiam indicar
as escolas que estariam garantidas para participar do programa sem
ter de compor o grupo da avaliacio de impacto. As outras escolas
passariam por um sorteio para participar da avaliacio de impacto,
conduzido, segundo o artigo 11, “pela Assessoria Estratégica de
Evidéncias em conjunto com os parceiros da Rede de Evidéncias,
conforme previsto na Portaria MEC n° 950, de 14 de setembro de
2018” (Brasil, 2018a). Entre as escolas sorteadas, parte recebeu o
PFEMTI e parte nio o recebeu. Todas foram automaticamente
contempladas com recursos provenientes do Programa de Apoio ao
Novo Ensino Médio, ou seja, tornam-se escolas-piloto da Reforma do
Ensino Médio. Contudo, o artigo 277 da referida portaria dispde que
as escolas participantes da avalia¢ao de impacto no poderdo receber
qualquer outro programa que seja exclusivo para um dos grupos
sorteados. Apenas programas e a¢des que contemplem ambos os
grupos podem ser implementados nessas unidades escolares, e,
caso alguma escola participante do sorteio deixe o programa antes
de quatro anos ou receba outros programas que comprometam a
avalia¢do, serd descontada a totalidade dos recursos ja repassados
a Secretaria Estadual de Educac¢do (SEE) desde a sua adesdo. Além
dos indicadores educacionais do IDEB, o comité responsdvel pela
governanca do PFEMTI “deverd propor com base em modelo estatis-
tico pautado em evidéncias educacionais, meta de proficiéncia a ser
alcangada pelas escolas” (Brasil, 2018a).

PAAVAVAVAVAVAVAVAYAVAVAVAVAVAYAN
N N AN AN AN N AN NN )
I NN N N NN NN N N N N N NN



Ressaltamos que a avaliacio de impacto proposta pelo MEC
n3o apresenta qualquer indicagdo de avalia¢do das condi¢des sociais,
dos recursos pessoais ou da infraestrutura das escolas. Inclusive,
conforme discutimos anteriormente, os elementos de infraestrutura
minimos foram progressivamente reduzidos, o que pode contri-
buir com as desigualdades dos resultados entre as escolas. Nao hi
sinaliza¢do de outro pardmetro que ndo seja os critérios do IDEB,
desconsiderando, portanto, uma série de adversidades e determi-
nantes sociais que podem impactar resultados diferenciados entre
escolas de tempo integral e escolas que funcionam em turnos par-
ciais. A portaria ainda impde que, caso mais de uma escola sorteada
desista da adesdo durante o decorrer da avalia¢do, todas as demais
escolas, garantidas e sorteadas, também poderdo ser retiradas.

Em todas as portarias fica expresso que o nio cumprimento
das regras por parte das escolas pode acarretar o seu desligamento,
e, em caso de desligamento de 50% das escolas, as secretarias pode-
rdo ser desvinculadas do programa mediante recomendacio técnica
da Secretaria da Educacdo Basica (SEB-MEC). E importante ressaltar
que a Portaria do MEC n° 122/2022 (Brasil, 2022b) divulgou uma
relagdo de nove estados aptos a receberem os recursos do PFEMTI
bem como autorizou o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo a realizar o empenho e o pagamento de recursos finan-
ceiros aqueles entes. O valor de R$ 169.212.723,60 foi distribuido
apenas entre Acre, Amapd, Ceard, Maranhio, Mato Grosso do Sul,
Pernambuco, Rio Grande do Norte, Rondénia e Sergipe, referente as
adesdes de 20106, 2017, 2018 e 2019. Ndo hd justificativas acerca das
razdes que geraram os impedimentos para que os outros estados re-
cebessem esses recursos. Provavelmente nao houve o cumprimento
de alguma das regras das portarias e as secretarias que n3o constam
na Portaria do MEC n° 122/2022 (Brasil, 2022b) e, consequente-
mente, as escolas desses estados foram penalizadas. O PFEMTI ndo
oferte instrumentos de transparéncia para que seja possivel verificar
como os planos de implementagdo tém sido executados. De todo
modo, com ou sem os recursos, as escolas devem seguir com o
ensino em tempo integral com a proposta pedagégica alinhada as
determinac¢des do programa.



Consideracdes finais

A nossa andlise apontou que a amplia¢io do tempo escolar
para o Ensino Médio se articula com a necessidade de construir
subjetividades em consonéncia com o padrdo de acumulacio flexivel
do capital, por meio da pedagogia das competéncias, em especial
de competéncias socioemocionais, que condicionam personalidades
aptas s incertezas do mercado. Uma educagio para o consenso é
provocada a partir da apropriag3o da concepgao de educagio integral,
e essa proposicio tem de ser desenvolvida, segundo os dispositivos
do PFEMTI, prioritariamente em regides de vulnerabilidade social,
nas quais o Estado necessita fazer a gestdo da pobreza. Assim, os es-
tudantes s3o ensinados que so responsdveis pelo préprio sucesso,
ou fracasso, e que os seus projetos de vida devem ter como horizonte
o empreendedorismo de si, sem que haja a formulag¢3o critica sobre
as determinacdes sociais que impactam, inclusive, sua escola e seus
processos de escolha.

A anidlise do conjunto das portarias ainda demonstrou que,
apesar da amplia¢do da carga hordria didria, ndo hd garantia de
tempo para todos os componentes curriculares, jd que a BNCC
estabelece uma carga hordria méxima para a base comum de 1.800
horas ao longo de todo do Ensino Médio. O que se tem, portanto,
é tempo destinado a parte flexivel e a fragmentac¢do proposta pelos
itinerdrios formativos. Além disso, a luz das determinacdes das orga-
niza¢es multilaterais, a estrutura curricular é pensada de maneira
a hierarquizar os componentes curriculares Lingua Portuguesa e
Matemadtica para responder as avalia¢Ges externas.

O PFEMTI possui uma governanga formada por 6rgios do go-
verno federal, pelo CONSED e por redes de parceiros, demonstrando
o cardter privatista do programa, que impde uma gestio pautada
nos ditames da nova gestdo publica, culpabilizando os sujeitos da
escola por possiveis fracassos da politica. Escolas que, segundo as
portarias, n3o precisam ofertar uma infraestrutura completa para
iniciar a ampliac3o da jornada didria dos estudantes, mas tem de se
enquadrar as regras do programa para que os recursos financeiros
possam ser repassados as secretarias de educagdo.

A apreciagdo das portarias apontou que, ao flexibilizar as exi-
géncias em rela¢do ao porte e 2 infraestrutura das escolas, o programa
também pode ser implementado em escolas menores e com estru-
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turas mais precdrias. Esse perfil de escolas geralmente estd situado
em regides periféricas ou afastadas dos grandes centros, permitin-
do, portanto, que se chegue a zonas rurais, ou até mesmo escolas
que sdo as Unicas que ofertam o Ensino Médio em seu municipio.
Consideramos que essa estratégia permite que a concepgio de edu-
cagdo integral atrelada a pedagogia das competéncias possa ganhar
capilaridade em regiGes mais pobres do pafs, fomentando, nesses
locais de vulnerabilidade, o léxico do individualismo, da meritocra-
cia, do empreendedorismo e da resiliéncia, t3o caros 3 manutenc¢io
da exploragio dos trabalhadores e das desigualdades.

E flagrante que, apesar do discurso que vincula qualidade
da educagdo ao tempo integral, ndo had garantias de condicdes de
infraestrutura adequadas para a permanéncia desses sujeitos no
interior da escola durante uma jornada completa, talvez nem para
permanéncia em periodo parcial. Ainda que os recursos do progra-
ma possam vir a ser utilizados em melhorias da infraestrutura das
escolas, isso s6 ocorre depois da implementag¢do da proposta pedagé-
gica do PFEMTI. Nesse sentido, caso o desempenho dos estudantes
seja considerado positivo, o Estado pode fortalecer a narrativa de que
nio é necessdrio investir muito para obter bons resultados, indo ao
encontro dos parimetros da qualidade total do mundo empresarial.
Por outro lado, caso os niveis de desempenho sejam baixos, os resul-
tados serdo interpretados como falta de compromisso do gestor ou
do professor, e nio como decorréncia de um conjunto de caréncias
estruturais.

Tendo em vista a emergéncia de uma concepg¢io de educagio
integral mercantil e fragmentdria que parte da amplia¢do do tempo
didrio do estudante como um condicionante para a efetivacio da
pedagogia das competéncias, urge uma articula¢o dos educadores
e das educadoras para retomar a concepgao histérica de educagio in-
tegral emancipatéria. Essa luta ndo exclui a existéncia de escolas de
tempo integral, mas exige condices objetivas adequadas para que
elas se efetivem, respeitando o direito dos estudantes e promovendo
uma educagdo de qualidade socialmente referenciada.

Referéncias

ANTUNES, Ricardo. O privilégio da servidio: o novo proletariado
de servigos. Sdo Paulo: Boitempo, 2018.

/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\
IEANNIANIANIANIANIANSANEANEANSANSANSANSANSANIANIAN
94 NN NN AN AN A AN



BARDIN, Laurence. Andlise de Contetido. S3o Paulo: Edi¢des 7o,
2016.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Assessoria Estratégica de
Evidéncias. Portal GOV.BR, s.d. Disponivel em: http://portal.
mec.gov.br/conaes-comissao-nacional-de-avaliacao-da-educacao-
superior/3o000-uncategorised/7o1o1-assessoria-estrategica-de-
evidencias. Acesso em: 15 jul. 2022.

BRASIL. Lei n° 9394, de 20 de junho de 1996. Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional. Brasilia, 19906.

BRASIL. Portaria MEC n° 2.116, de 6 de dezembro de 2019.
Estabelece novas diretrizes, novos parimetros 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 2019. Brasilia, DF: MEC, 2019. Disponivel: https://
abmes.org.br/arquivos/legislacoes/Portaria-mec-2116-2019-12-00.
pdf Acesso em: 08 jun. 2022.

BRASIL. Portaria MEC n° 1.023, de 04 de outubro de 2018.
Estabelece diretrizes, pardmetros e critérios para a realiza¢do

de avalia¢do de impacto do Programa de Fomento as Escolas

de Ensino Médio em Tempo Integral - EMTI e sele¢do de

novas unidades escolares para o Programa. Brasilia, DF:

MEC, 2018a. Disponivel em http: //portal. mec.gov.br/docman/
novembro-2018-pdf/102611-emti-portaria-n-1-023-de-4-de-outubro-
de-2-o-oficial-da-uniao-imprensa-nacional/file Acesso em: 08 jun.
2022

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: MEC,
2018b. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
images/BNC C_2odez_site.pdf. Acesso em: 22 dez. 2018.

BRASIL. Portaria MEC n° 950, de 14 de setembro de 2018. Institui
a Rede de Evidéncias Educacionais, coordenada pelo Ministério da
Educacdo. Brasilia, DF: MEC, 2018c. Disponivel em: http://portal.
mec.gov.br/docman/outubro-2018-pdf-1/98691-portaria-rede-de-
evidencias-dou/file Acesso em: 08 jun. 2022.

BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n°s
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes

e bases da Educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007,

que regulamenta o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da
Educagdo Bdsica e de Valorizagio dos Profissionais da Educagio, a
Consolidagdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-
Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de

28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n° 11.161, de 5 de agosto de
2005; e institui a Politica de Fomento & Implementagdo de Escolas

/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\
EANIANIANI AN AN AN AN ANEANEANSANSANSANSANSANSAN
NN N NN NN 95



de Ensino Médio em Tempo Integral. Brasilia, DF: MEC, 2017a.
Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_o3/_ato2015-
2018/2017/lei/l13415.htm. Acesso em: 22 dez. 2018.

BRASIL. Resolu¢io FNDE n° 16, de 7 de dezembro de 20717.
Manual de Execucdo Financeira do Programa de Fomento

as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Brasilia:
FNDE/MEC, 2017b. Disponivel em: https://www.fnde.gov.
br/index.php/acesso-a-informacao/institucional/legislacao/
item/11334-resolu%C3%A7%C3%A30-n%C2%BA-16,-de-07-de-
dezembro-de-2017. Acesso em: 08 jun. 2022

BRASIL, Portaria MEC n° 7727, de 13 de junho de 2017. Estabelece
novas diretrizes, novos pardmetros 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.
Brasilia, DF: 2017¢. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/
docman/outubro-2017-pdf/74121-portariay27-2017-emti-pdf/file
Acesso em: 08 jun. 2022.

BRASIL. Resolug¢io FNDE n° 7, de 3 de novembro de 2016.
Estabelece os procedimentos para a transferéncia de recursos de
fomento a implantagao de escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral nas redes publicas dos Estados e do Distrito Federal.
Brasilia: FNDE/MEC, 2016b. Disponivel em: https: //www.fnde.
gov.br/index.php/acesso-a-informacao/institucional/legislacao/
item/10894-resolu%C3%A7%C3%A30-cd-fnde-mec-n%C2%BA-7,-
de-3-de-novembro-de-2016. Acesso em: o8 jun. 2022

BRASIL. Portaria MEC n° 1.145, de 10 de outubro de 2016. Institui
o Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo
Integral, criada pela Medida Proviséria no 746, de 22 de setembro
de 2016. Brasilia, DF: MEC, 2016b. Disponivel em: https://
www.in.gov.br/web/dou/-/portaria-n-1-145-de-10-de-outubro-
de-2016-22055471-22055471 Acesso em: 08 jun. 202.2.

CATINI, Carolina. Empreendedorismo, privatiza¢do e o trabalho
sujo da educagdo. Revista USP, [S. 1], n. 127, p. 53-68, 2020. DOL:
10.11606/i8s1n.2316-9036.i127p53-68. Disponivel em: https://www.
revistas.usp.br/revusp/article/view/180045. Acesso em: 6 jan.
2023.

COSTA, Pedro Luiz de Aratjo; BASTOS, Nathdlia Masson;
MARINHO; Ricardo José de Azevedo. O Ensino Médio no Brasil
pelo olhar dos Tribunais de Contas. In: FRIGOTTO, Gaudéncio.
O Ensino Médio no Brasil e sua (im)possibilidade histérica. Rio
de Janeiro: UER], LPP; S3o Paulo: Expressio Popular, 2023, p.
168-208



CRUZ, Danilo Bandeira dos Santos. O papel do CONSED no
processo de formulagdo de politicas educacionais, no contexto do
capital-imperialismo. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, v.
21, . 00, P. €021043, 2021. DOI: 10.20396/rhov21i00.8659629.
Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/
histedbr/article/view/8659629. Acesso em: 12 jul. 2022.

DOURADO, Luiz Fernandes; OLIVEIRA, Jodo Ferreira

de. A qualidade da Educagio: perspectivas e desafios. Cad.
Cedes, Campinas, v. 29, n. 78, p. 201-215, maio/ago. 2009.

DOI: https://doi.org/10.1590/S0101-32622009000200004.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ccedes/a/
KsgmsK5Z4Pc5QysHRVgssjg/?lang=pt. Acesso em: 12 jul. 2022.

EVANGELISTA, Olinda; SHIROMA, Eneida Oto. Educagdo
para o alivio da pobreza: novo tépico na agenda global. Revista
de Educac¢io PUC-Campinas, [s. l.], n. 20, 2012. Disponivel em:
https://periodicos.puc-campinas.edu.br/reveducacao/article/
view/220. Acesso em: 15 dez. 2022.

FREITAS, Luiz Carlos; SORDI, Maria Regina Lemes; MALAVASI,
Maria Marcia Sigrist; FREITAS, Helena Costa Lopes de. Avaliacio
educacional: caminhando pela contram3o. Petrépolis: Vozes, 2009.

FREITAS, Luiz Carlos. A reforma empresarial da Educacio: nova
direita, velhas ideias. S3o Paulo: Expressio Popular, 2018.

FRIGOTTO, Gaudéncio. A produtividade da escola improdutiva:
um (re)exame das rela¢des entre Educagdo e estrutura econdmico-
social capitalistas. 9. ed. S3o Paulo: Cortez, 2010.

INSTITUTO AYRTON SENNA (IAS). Competéncias
socioemocionais: material para discussio. Rio de Janeiro: Instituto
Ayrton Senna, 2012.

LAVAL, Christian. A Escola nio é Empresa. Londrina: Editora
Planta, 2004.

MUELLER, Rafael Rodrigo; CECHINEL, André. A privatizagdo

da Educagdo brasileira e a BNCC do Ensino Médio: parceria para
as competéncias socioemocionais. Educagio, [s. 1], v. 45, n. 1, p.
€48/ 122, 2020. DOI: 10.5902/1984644435680. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/35680. Acesso
em: 6 ago. 2023.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. As politicas educacionais no governo
Lula: rupturas e permanéncias. Revista Brasileira de Politica e
Administrag¢do da Educagio, [s. I.], v. 25, n. 2, 2011. DOI: 10.21573/
vol25n22009.19491. Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/index.
php/rbpae/article/view/19491. Acesso em: 6 ago. 2023.

/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\/\
EANIANIANI AN AN AN AN ANEANEANSANSANSANSANSANSAN
NN N NN NN 97


https://doi.org/10.1590/S0101-32622009000200004
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/Ks9m5K5Z4Pc5Qy5HRVgssjg/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/Ks9m5K5Z4Pc5Qy5HRVgssjg/?lang=pt

OLIVEIRA, Dalila Andrade. Da promessa de futuro a suspensio
do presente: a teoria do capital humano e o Pisa na Educa¢io
Brasileira. Petrépolis: Vozes, 2020.

PARO, Vitor Henrique. Gestao Democritica da Escola Publica. Sao
Paulo: Atica, 2008.

PEREIRA, Rodrigo da Silva. Governanga Corporativa na Politica
Educacional: O papel da OCDE. Praxis Educacional, [s. 1], v. 15, n.
31, p. 123-146, 2019. DOI: 10.22481/Praxisv15i31.4663. Disponivel
em: https://periodicos2.uesb.br/index.php/praxis/article/
view/4663. Acesso em: 6 ago. 2023.

RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias:
autonomia ou adapta¢io? S3o Paulo: Cortez, 2001.

SCHNEIDER, Marilda Pasqual; NARDI, Luiz Elton; DURLI,
Zenilde. Politicas de avaliag¢do e regulacio da qualidade:
repercussdes na Educacio Bésica. Revista e-Curriculum,

Sdo Paulo, v. 16, n. 1, p. 109-138, jan./mar. 2018. DOTI: http://
dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2018v16i1p109-138. Disponivel
em: https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/
view/28253/25074. Acesso em: 07 jan. 2023.

SILVA, Marcio Magalh3es. Critica a formagio de competéncias
socioemocionais na escola. Revista HISTEDBR On-line, Campinas,
V. 22, p. €022013, 2022. DOI: 10.20396/rhov22i00.8659871.
Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/
histedbr/article/view/8659871. Acesso em: 13 jul. 2022

SANTOS, Catarina Cerqueira de Freitas. Educa¢io (em tempo)
integral?: Uma andlise do programa de fomento as escolas de
Ensino Médio de tempo integral (PFEMTI) frente as politicas de
ensino de tempo integral da rede estadual da Bahia (2017-2022).
2023. 230 p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de
Educagdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2023.

VIANNA, Rafael de Brito. Neoliberalismo escolar e Educa¢io
integral no Brasil: sentidos, contextos e limites da politica de
fomento as escolas de ensino médio de tempo integral - PFEMTI
(2016-2022). 2021. Tese (Doutorado em Educagao) — Universidade
de Santa Cruz do Sul, Santa Cruz do Sul, 2021.

WERLE, Fldvia Obino Corréa. Avalia¢do em larga escala, foco

na escola. Sistema de avaliacio da Educag¢do Bésica no Brasil:
abordagem por niveis de seguimento. In: ABDIAN, Graziela
Zambdo. Escola e avaliacio em larga escala: (contra)proposi¢des.
Sio Leopoldo: Oikos, 2010, p. 50-67.


http://dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2018v16i1p109-138
http://dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2018v16i1p109-138

A trajetéria do Programa de Fomento
as Escolas de Ensino Médio de Tempo
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modificacdes legislativas
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Eder da Silva Silveira

O presente capitulo tem como objetivo principal identificar e
apresentar as principais modifica¢des na legislacio relacionada a
politica do Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio de
Tempo Integral (PFEMTI), inicialmente estabelecido pela Portaria
n° 1.145, de 10 de outubro de 2016, do Ministério da Educacdo
(MEC), passando por revisdes subsequentes por meio das Portarias
n° 727, de 13 de junho de 2017, n° 1.023, de 4 de outubro de 2018, e,
finalmente, n° 2.116, de 6 de dezembro de 2019.

O PFMETI foi concebido com o propésito de apoiar a pro-
posta pedagdgica das escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
das redes publicas dos estados e do Distrito Federal. Inicialmente,
estava alinhado com a Medida Proviséria (MP) n°®746/2016 e tinha
como objetivo auxiliar na consecugao das metas 3, 6, 7 e 19 do Plano
Nacional de Educa¢io (PNE), estabelecido pela Lei n° 13.005/2014.
No entanto, com a transformac¢io da MP n° 746/2016 na Lei n°
13.415/2017, algumas alteracdes se tornaram necessérias, e, portanto,
as portarias subsequentes introduziram modifica¢des significativas
em relagdo a versdo original.

E importante destacar que a Portaria n°® 1.023/18 do MEC
estabelece as diretrizes, os pardmetros e os critérios para a realiza-
¢3o de uma avaliacdo de impacto do programa e a sele¢ao de novas
unidades escolares. No entanto, essa portaria apresentou mudancas
substanciais em compara¢io com as anteriores. Em 2020, nio
houve a publicagdo de uma nova portaria, o que pode ser explicado
pelo contexto da pandemia, que resultou na suspensio das ativida-
des presenciais em todas as escolas brasileiras.
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Além das portarias, foram emitidas resolugdes pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), a saber:
Resolug¢do n° 7, de 3 de novembro de 2016, acompanhada do Manual
de Execugdo Financeira do Programa de Fomento a Implementacio
de Escolas em Tempo Integral; Resolugdo n® 16, de 7 de dezembro
de 2017; Resolugdo n° 21, de 14 de novembro de 2018; e, por fim,
Resolucdo n° 17, de 7 de outubro de 2020. Essas resolugdes estabe-
lecem os procedimentos para a transferéncia de recursos destinados
a implementagio das escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
nas redes publicas dos estados e do Distrito Federal.

Metodologicamente, o estudo se conduziu como uma pesqui-
sa qualitativa, empregando a andlise dos seguintes documentos:
Portarias n° 1.145/16, n°® 727/17, n° 1.023/18 e n° 2.116/19, emitidas
pelo Ministério da Educagdo (MEC). Apés a andlise das portarias, foi
possivel identificar seis dreas-chave de mudancas para o desenvolvi-
mento do PFEMTI, sendo elas: proposta pedagdgica; carga hordria
e componentes curriculares; dura¢gdo do programa; infraestrutura
da escola; adesdo ao programa; e conversdo das turmas. A seguir,
abordaremos especificamente cada uma dessas dreas.

As alteragdes na Politica de Fomento as Escolas de
Ensino Médio de Tempo Integral

Proposta pedagégica

E possivel notar que, ao longo dos anos e com o advento de
novas portarias, houve altera¢des sutis em relagio a proposta pedagé-
gica apresentada na portaria inaugural, a Portaria n° 1.145/2016. No
entanto, antes de abordarmos essas mudangas, é importante definir
0 que entendemos por proposta pedagégica. De acordo com Kramer
(1997, p. 19), a proposta pedagégica é “um caminho, nio é o lugar.
Uma proposta pedagégica é construida no caminho, no caminhar”
e é a expressdo de um projeto politico e cultural. Concordamos com
a autora e compreendemos que as transformacdes que ocorrem no
mundo frequentemente provocam a revisio das propostas peda-
goégicas, a fim de atender as necessidades da contemporaneidade,
sem garantir que essas transformacdes ocorram com participagdo e
autonomia das escolas.

Nesse sentido, talvez estejamos vivenciando um retorno atu-
alizado daquilo que denunciou Acacia Kuenzer (2005). Segundo
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a pesquisadora, por muitos anos a proposta pedagégica estava
fundamentada na concep¢io de uma Educagio pré-disciplinar,
caracterizada por um processo social e produtivo marcado pela
estabilidade e rigidez, exigindo respostas socialmente estabelecidas
e relativamente uniformes, com pouco espago para o exercicio da
criatividade e da originalidade, que era restrito a poucos. Essa obser-
vagdo pode ser associada ao PFEMTI, uma vez que, de modo geral,
ele contribui para que a proposta pedagégica da escola seja um lugar
e n3o um caminho construido com todos/as.

Portanto, ao analisarmos a proposta pedagégica do PFEMTI,
precisamos considerar o contexto atual, que exige um novo modelo
de educacdo que se adapte as demandas contemporineas, especial-
mente as relacionadas ao mercado de trabalho. J4 em 2005, Kuenzer
alertava que: “Passa-se a exigir um trabalhador de novo tipo, que
tenha mais conhecimentos, saiba comunicar-se adequadamente,
trabalhe em equipe, avalie seu préprio trabalho, adapte-se a situages
novas, crie solug¢des originais e, de quebra, seja capaz de educar-se
permanentemente” (Kuenzer, 2005, p. 57).

Assim, a Portaria n°® 1.145/16 estabelece que a proposta pe-
dagégica do PFEMTT se baseia na “amplia¢do da jornada escolar e
na formagio integral e integrada do estudante, tanto nos aspectos
cognitivos quanto nos aspectos socioemocionais, observados os
seguintes pilares: aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser”
(Brasil, 2016a). Isso estd alinhado com o contexto de globalizagio
econdmica e reestruturacio produtiva, em que “cada individuo deve
aprender a ser um sujeito ‘ativo’ e ‘auténomo’ na e pela a¢io que
ele deve operar sobre si mesmo. Dessa forma, ele aprenderd por
si mesmo a desenvolver ‘estratégias de vida’ para aumentar o seu
capital humano” (Dardot; Laval, 2016, p. 337).

A referéncia aos principios educacionais contidos no Relatério
Jacques Delors da década de 1990, com os chamados quatro pilares
da educacdo, insere a proposta pedagégica do PFEMTI na corrente
educacional contemporinea denominada por Newton Duarte (2001)
de “pedagogias do aprender a aprender”, que atua na produgio e na
manutenc¢do da Sociedade do Conhecimento, compreendida como
“uma ideologia produzida pelo capitalismo, é um fenémeno no
campo da reprodugdo ideolégica do capitalismo” (Duarte, 2001, p.
39). Uma proposta pedagégica ancorada nessa perspectiva considera
que “aprender sozinho contribuiria para o aumento da autonomia

PAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAN
XA 101



do individuo” e que “s3o mais desejdveis as aprendizagens que o in-
dividuo realiza por si mesmo” (Duarte, 2001, p. 39), estando ausente
a dimensdo coletiva da experiéncia educativa, geralmente reduzida
as aprendizagens de habilidades e competéncias mapeadas em larga
escala.

Segundo nosso percurso de leitura do conjunto das portarias
que regulam e/ou regularam o PFEMTI, observamos na Portaria n°
727/17 que o pilar central da amplia¢3o da jornada escolar e da for-
magdo integral e integrada do estudante passou a ser a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e a nova estrutura do Ensino Médio,
conforme estabelecido na Lei n® 13.415/2017. No que diz respeito a
BNCC, esse documento “alude a uma formacio para a autonomia
e ao respeito a diversidade cultural, prescreve, porém, a adequagio
da formacio humana a restritivos imperativos de formacio para a
adaptacdo” (Silva, 2018, p. 11), na mesma dire¢do denunciada por
Duarte em rela¢do as “pedagogias do aprender a aprender”.

E importante notar que a Portaria n® 1.1023/18 apresenta uma
estrutura organizacional diferente das duas portarias anteriores, ja
que a proposta pedagégica é mencionada apenas no artigo &°, ao
contrdrio das anteriores, que a destacavam logo no artigo 1°. No
entanto, o contetido da proposta pedagégica é o mesmo que o da
portaria anterior. Isso se repete na Portaria n° 2.116/19, em que a
proposta pedagédgica é novamente mencionada no primeiro artigo,
mas com contetido idéntico ao da portaria anterior.

Carga horaria e componentes curriculares

De acordo com a Portaria n® 1.145/16, a proposta curri-
cular deveria abranger, no minimo, 2.250 minutos semanais,
“com minimo de 300 (trezentos) minutos semanais de Lingua
Portuguesa, 300 (trezentos) minutos semanais de Matemdtica e 500
(quinhentos) minutos semanais dedicados a parte flexivel” (Brasil,
2016a). Somando-se a carga hordria minima para as disciplinas de
Matemdtica e Portugués, estabelecida pela portaria, os/as estudan-
tes teriam um total de 10 horas semanais dedicadas exclusivamente
a esses componentes curriculares. Entretanto,

Um processo formativo focado na ampliac3o de carga ho-
réria de apenas lingua portuguesa e matemdtica ndo pode
reivindicar qualquer ideia de educagio integral, haja vista
que, para uma formagdo completa, é necessirio contemplar
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arte, literatura, filosofia, sociologia, educagio fisica, ciéncias
e um conjunto de outros saberes [...]. (Santos, 2022, p. 118).

Podemos concluir que a centralizacio nesses componentes
curriculares, Matemdtica e Lingua Portuguesa, estd vinculada 2
intencdo de melhorar o baixo desempenho dos discentes nas ava-
liacBes externas, como o Programa Internacional de Avalia¢do dos
Estudantes (PISA), cumprindo as orienta¢des de organismos
internacionais. No que concerne a parte flexivel dos curriculos,
as Portarias n°® 727/17, n° 1.023/18 e n° 2.116/19 indicam que a
organizac¢do curricular deve estar baseada na oferta de itinerdrios
formativos. A Portaria n° 727/17 determinava “soo (quinhentos)
minutos semanais dedicados a atividades da parte flexivel” (Brasil,
2017b), em conformidade com o art. 36 da LDB. A portaria subse-
quente, de n°® 1.023/18, acrescentou outras exigéncias curriculares
conforme o disposto no artigo 8°, §10:

§10. A proposta curricular deverd conter ao menos dois dos
trés itens a seguir:

a) carga hordria especifica para trabalho com protagonismo
juvenil e competéncias socioemocionais;

b) carga hordria especifica para que o estudante possa desen-
volver seu Projeto de Vida;

¢) acompanhamento individualizado de professores tutores
aos estudantes considerados prioritirios, isto é, aqueles
estudantes com defasagem idade-série na primeira série do
ensino médio (Brasil, 2018a).

Com a Portaria n° 1.023/18 jd podemos observar uma certa
énfase nas competéncias socioemocionais, no protagonismo juvenil
e no projeto de vida, demonstrando um ensino comprometido em
atender aspectos da cultura do capitalismo contemporineo, na qual
se enfatiza uma educacio para o mercado e pelo mercado, bem
como a formagao do empreendedor de si. Santos (2022) explica que
o objetivo do desenvolvimento das competéncias socioemocionais é
de direcionar a atenc¢3o para a subjetividade dos/as alunos/as, o que
acaba por “reduzir a educagdo escolar a um processo de adestramen-
to” (Santos, 2022, p. 118). Dessa maneira,

[...] treinar competéncias socioemocionais simulando situa-
¢oes do cotidiano, prescindindo do pensamento, nada mais
é do que submeter as emogdes ao controle social, externo
ao individuo, e portanto aprisionar as pessoas no seu modo
de funcionamento natural, elementar, isto é, impedir que
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elas se humanizem. Em outras palavras, o treinamento de
competéncias socioemocionais busca cindir artificialmen-
te razdo e emocdo, fazendo com que cada individuo reaja
emocionalmente n3o necessariamente de acordo com o que
pensa sobre a realidade, mas em conformidade com o que se
considera socialmente adequado (Silva, 2022, p. 10).

O protagonismo juvenil sugerido estd ligado ao que Catini
(2020, p. 61) define como empreendedorismo periférico, em que a
“revolucdo no campo dos negécios nada mais é do que a necessidade
de engajar de corpo e alma, ndo apenas para conseguir um emprego,
mas também para a criagdo dos préprios empregos”. Por meio do
protagonismo juvenil, podemos observar uma grande parcela de
iniciativas de empresas privadas, como o Instituto Ayrton Senna,
o Itai Educa¢io e Trabalho, a Funda¢io Odebrecht, o Instituto
Iungo, a Institui¢do Alicerce Educagdo, a Fundagio Getulio Vargas,
o Instituto Reuina, entre outros.

A formacio da juventude pelas fundagdes e institutos sociais
a mantém ligada as empresas pelo voluntariado nos traba-
lhos sociais e pelas chances de empregos tempordrios na
prépria empresa, ou, ainda, pela indugdo da formulagdo de
novos projetos sociais, com os quais se dd a reprodutibili-
dade dos direitos sociais privatizados. Com isso, canaliza-se
boa parte da participa¢io do “protagonismo juvenil” para
o desenvolvimento de tais projetos e submiss3o desses aos
prémios e editais dos institutos (Catini, 2020, p. 61-62).

Por fim, o projeto de vida, antes voltado para “um trabalho
popular com a juventude, um exercicio de proje¢io do futuro, de
pensar a via individual e coletiva” (Alves; Oliveira, 2020, p. 32),
assume agora caracteristicas alinhadas as diretrizes de organismos
internacionais e aos projetos educativos de fundagdes/instituicdes
privadas, materializando “um processo educativo que fomenta a
perspectiva individualista, de protagonismo individual, empreende-
dorista” (Alves; Oliveira, 2020, p. 33). O projeto de vida pretendido
para os estudantes estd alicercado no individualismo e na meri-
tocracia, o que acaba por formar trabalhadores/as “cada vez mais
sendo instigados a serem déspotas de si mesmo, punindo-se por ndo
cumprir metas ou se culpabilizando por questdes que s3o exteriores
a seu controle” (Santos, 2022, p. I19).

A ultima portaria, de n° 2.116/19, retificou as exigéncias das
portarias anteriores e estabeleceu, em seu artigo 12, inciso XI, §3°,
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uma carga hordria minima de 45 horas, em conformidade com a
Lei n° 9.394/96, “que estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional [...] a qual [...] dispde sobre a organizagio curricular, que
deverd contemplar a Base Nacional Comum Curricular — BNCC e a
oferta de diferentes itinerdrios formativos” (Brasil, 2019). Percebe-
se certo recuo referente ao estabelecimento de uma carga hordria
especifica para os componentes curriculares de Lingua Portuguesa
e Matemdtica, assim como de algumas exigéncias estabelecidas
pela Portaria n° 1.023/18, como o estabelecimento de carga hordria
especifica para as jd citadas competéncias socioemocionais, prota-
gonismo juvenil e projeto de vida. No entanto, a luz das andlises
e das investiga¢des jd conduzidas, compreendemos que a partir da
“concepgdo hegemonica advinda da BNCC [...] as intencionalidades
formativas seguem mantidas” (Santos, 2022, p. 119), mesmo que
possamos observar algumas mudancas significativas a cada nova
portaria publicada.

Tempo de duragao do programa

De acordo com a primeira portaria publicada, a de n° 1.145/16,
o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo
Integral teria uma duragio de 48 meses, “para implementacio,
acompanhamento e mensurac¢io de resultados” (Brasil, 2016a). No
entanto, nas portarias subsequentes — n° 727/17 (Brasil, 2017b), n°
1.023/18 (Brasil, 2018a) e n® 2.116/19 (Brasil, 2019) —, foi decidido
que o programa passou a ter uma duragdo de dez anos a partir da
adesdo, abrangendo as fases de implanta¢do, acompanhamento e
avaliacio dos resultados alcangados.

Essa modificagdo foi realizada para alinhar as portarias do
PFEMTI com o que estd estipulado no pardgrafo tnico do artigo 13
da Lei n° 13.415/17, que estabelece que:

Pardgrafo tinico. A Politica de Fomento de que trata o caput
prevé o repasse de recursos do Ministério da Educagio para
os Estado e para o Distrito Federal pelo prazo de dez anos
por escola, contado da data de inicio da implementa¢io do
ensino médio integral na respectiva escola, de acordo com o
termo de compromisso a ser formalizado entre as partes |...]
(Brasil, 2017a).

Além de se adequar a mencionada lei, vendo que as fases do
programa incluem a avalia¢do de seus resultados, o acompanhamen-
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to e a medi¢do ao longo prazo, a extensdo parece ser mais apropriada
para conduzir a uma avalia¢3o significativa, considerando a comple-
xidade das metas e dos objetivos do programa.

Infraestrutura da escola

No que concerne 2 infraestrutura das escolas que poderiam
ser selecionadas, especialmente no que diz respeito a sua estrutura
fisica, é importante salientar que a infraestrutura desejada, confor-
me estabelecido nas diretrizes do Programa de Fomento a Educagio
em Tempo Integral (PFEMTI), n3o existe na maioria dos locais onde
ocorre a implementag¢do no pais.

A Portaria n° 1.145/16 descreve a preferéncia de que as escolas
tenham uma estrutura adequada para serem selecionadas, incluin-
do um anexo (Anexo IV — Recomenda¢des para infraestrutura das
escolas) que fornece orientagdes sobre os espagos administrativos
(almoxarifado, circulagdo, coordenagdo, diretoria, secretaria, sala dos
professores, sanitdrios adultos: masculino e feminino), pedagégicos
(biblioteca — 5om?, sala de informatica, laboratério — 6om2, circu-
lacdo, sala de aula (12) — minimo 4om?2 cada, sanitdrio masculino
—16m2, sanitério feminino — 16m2), esportivos (quadra poliesportiva
— 4o0m?2, vestidrios masculino e feminino — 16m2) e de servicos das
escolas (drea de servico externa, com central de GLP, depésito de
lixo, patio de servico, circula¢do, depésito de material de limpeza,
despensa e cozinha — 3om?2, bancadas de preparo de alimento e de
lavagem de lougas, drea de cocgdo, balcdo de passagem de alimentos
prontos, balco de recepcio de loucas sujas, vestidrio com chuveiro
e sanitdrio para funciondrios, pitio coberto). Entretanto, levando em
consideragdo a realidade do pais, é evidente que muitas escolas ndo
estio em conformidade com as diretrizes estabelecidas na portaria,
e algumas adapta¢Bes necessdrias ou solugdes podem nio ser con-
cluidas até o final do programa.

Aorealizarmos uma breve comparag¢io com a Portarian®v27/17,
notamos que o Anexo III dessa regulamentacio é mais simplificado,
apresentando uma quantidade menor de critérios, consistindo em
apenas seis itens com metragens sugeridas (biblioteca ou sala de
leitura — 5om?; oito salas de aula — minimo de 4om?2 cada; quadra
poliesportiva — 400m?2; vestidrios masculino e feminino — 16m?
cada; cozinha — 3om?; e refeitério). A portaria estabelece que para



serem consideradas elegiveis para o programa, as escolas devem
conter pelo menos quatro dos seis itens mencionados.

No caso da Portaria n° 1.023/18, as exigéncias relativas a in-
fraestrutura escolar nio s3o detalhadas, fazendo apenas mencio a
uma “estrutura fisica que contemple salas de aula, laboratdrios e
pétio escolar” (Brasil, 2018a). Enquanto isso, na Portaria n® 2.116/19,
ha uma replicacio das diretrizes estabelecidas na Portaria n° 727/17,
embora dessa vez seja requerida a presenca de apenas trés dos itens
listados.

E essencial destacar que a avaliagdo realizada pelo programa
para determinar a aptidio das escolas para o Ensino Médio em
Tempo Integral ndo considera as necessidades especificas de cada
regido escolar, havendo uma padronizagio nesse processo.

Adesao ao programa

Quanto a participagio no programa, a primeira mengao sobre
como os entes federados podem aderir é encontrada no segundo
pardgrafo do artigo 1° da Portaria n° 1.145/16, que estabelece a con-
di¢3o de preencher planos de implementagdo e outros documentos
fornecidos pelo Ministério da Educagio (MEC) como requisito para
ingressar no programa. Além disso, essa portaria dedica um capi-
tulo especifico a adesio (Capitulo III — Da adesdo), e no artigo 4°
especifica que os estados e o Distrito Federal formalizam sua adesdo
por meio da assinatura de um Termo de Compromisso, cujo modelo
estd anexado 2 portaria, juntamente com a elabora¢io do plano de
implementac3o.

Dentro desse capitulo da portaria é estipulado que cada
Secretaria Estadual de Educa¢io (SEE) pode “aderir ao Programa
atendendo ao nimero minimo de 2.8c0 (dois mil e oitocentos)
alunos e no maximo ao numero de alunos por estado estabelecido
pela tabela constante do Anexo II desta Portaria” (Brasil, 2016a).
Se a SEE desejar atender mais escolas ou alunos, o MEC avalia-
rd a proposta, priorizando os estados com menores Indices de
Desenvolvimento da Educag¢do Bdsica (IDEB) no Ensino Médio,
desde que haja disponibilidade or¢amentdria. Adicionalmente, é
requerido que cada escola indicada pela SEE atenda a pelo menos
350 matriculas integrais de Ensino Médio em um ano (caso de
migracio de todas as séries) ou 120 alunos de Ensino Médio (caso
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de migrac¢3o apenas do 1° ano do Ensino Médio), conforme dados
oficiais do Censo Escolar.

Outro aspecto relevante a ser destacado, para futura compa-
ra¢do com as portarias subsequentes, é a composi¢io do Plano de
Implementac¢do. O artigo 6° da Portaria n° 1.145/16 enumera 11
itens que devem constar no Plano: I — listagem dos marcos legais ja
instituidos; II — plano de adequag¢io dos marcos legais; III — infor-
magoes da equipe de implanta¢io; IV — detalhamento dos cargos e
saldrios da equipe escolar no estado; V — escolas que irdo participar
do programa, com suas informagdes gerais; VI — proposta de gestdo
escolar; VII — matriz curricular; VIIT — plano politico-pedagégico;
IX — proposta de plano de diagnéstico e nivelamento; X — plano de
participacio da comunidade nas escolas; XI — plano detalhado de im-
plementacio (dois primeiros anos); e XII — plano para distribui¢do
da verba prevista pelo programa. No mais, também prevé que esse
plano de implementagdo serd submetido a andlise e & aprovagdo de
comité gestor instituido pelo MEC.

A Portaria n°® 727/17 estabelece ainda o processo de adesdo
ao programa, que inclui a assinatura do Termo de Compromisso
(modelo disponivel no Anexo I da portaria), a elabora¢3o do plano
de implementag¢do das escolas e o preenchimento dos documen-
tos complementares ao termo, juntamente com a prestacio de
informacdes em outros instrumentos disponibilizados pelo MEC.
Notavelmente, essa portaria nio dedica um capitulo especifico a
adesdo; em vez disso, contém um capitulo que aborda os critérios e
as diretrizes de elegibilidade e sele¢do das escolas (“Da elegibilidade
e do processo de sele¢do”). O artigo 6° dessa portaria estabelece os
seguintes critérios:

Art. 6° S3o consideradas elegiveis para o EMTI as escolas das
SEE que atenderem aos seguintes critérios:

I — minimo de 120 (cento e vinte) matriculas no primeiro
ano do ensino médio, de acordo com o Censo Escolar mais
recente;

IT - alta vulnerabilidade socioeconémica em relagdo 2 res-
pectiva rede de ensino, considerando indicador socioecond-
mico desagregado por escola;

IIT - existéncia de pelo menos 4 (quatro) dos 6 (seis) itens
de infraestrutura exigidos no Anexo III a esta Portaria, ne-
cessariamente registrados no Censo Escolar mais recente ou
comprovados pelas SEE no ato da adesio;
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IV —escolas de ensino médio em que mais de 50% dos alunos
tenham menos de 2.100 (dois mil e cem) minutos de carga
hordria semanal, de acordo com o tltimo Censo Escolar; e
V —nio ser participante do Programa (Brasil, 2017b).

No que concerne ao plano de implementagdo, é relevante
observar o disposto no artigo 10 da portaria, o qual estabelece que
“as escolas indicadas pelas SEE deverdo ter o aceite da comunidade
escolar antes do envio do plano de implementagdo” (Brasil, 2017b),
enfatizando a importincia da participagdo da comunidade escolar.
Uma diferenca notdvel em rela¢io a portaria anterior é a composic¢ao
do plano de implementagio, conforme estipulado no artigo 11. O
plano de implementacio do EMTI nas escolas deve incluir: a lista
de escolas selecionadas, o plano de trabalho e a matriz curricular
com o plano politico-pedagégico. Esse plano de implementacio
serd submetido a andlise e a aprovacio pela Secretaria de Educacio
Bésica do MEC.

Por outro lado, a Portaria n°® 1.023/18 apresenta uma estrutura
diferente em comparag¢do com as portarias anteriores. Ela n3o inclui
artigos especificos sobre a adesdo ao programa, mas sim sobre a
selecdo de novas escolas que estdo aptas a receber o EMTI, o que
pode ocorrer por meio de indica¢do das SEE ou por sele¢io por sor-
teio. Para fins de comparag¢do com a portaria anterior, observamos os
critérios de selec¢do dispostos no artigo 4° da portaria:

Art. 4° Para os fins desta Portaria, s3o consideradas elegiveis
as escolas das SEE que atenderem, cumulativamente, aos
seguintes critérios:

I — minimo de cem matriculas no ensino médio, de acordo
com o Censo Escolar mais recente;

IT — alta vulnerabilidade socioeconémica em relagdo a res-
pectiva rede de ensino, considerando indicador socioeconé-
mico desagregado por escola “muito baixo”, “baixo” e “médio
baixo”, ou outro critério de vulnerabilidade social, conforme
disposto no documento orientador;

IIT — escolas de ensino médio em que mais de cinquenta
por cento dos estudantes tenham menos de dois mil e cem
minutos de carga hordria semanal, de acordo com o dltimo
Censo Escolar;

IV — escolas de ensino médio em que o prédio escolar estard
pronto até o final do segundo ano de inclus3o no Programa;
V — escolas que tenham capacidade de atingir o minimo de
cem estudantes matriculados no inicio do ano letivo;
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VI - escolas que estejam adimplentes para recebimento
dos recursos via Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educag¢do — FNDE; e

VII - ndo ser participante do Programa (Brasil, 2018a).

Observamos que, em comparagdo com a portaria anterior,
houve uma redug¢io no numero de matriculas necessirias. Além
disso, novos critérios foram introduzidos, como a necessidade de
que o prédio escolar esteja pronto até o final do segundo ano de
inclusdo e as escolas estejam em situagdo regular para receber re-
cursos do FNDE.

Finalmente, a Portaria n® 2.116/19 estabelece novas diretrizes,
parametros e critérios para o PFEMTI, mas sua estrutura se asse-
melha a das Portarias n° 1.145/16 e n° 7277/17. No caso, a adesdo ao
programa esti condicionada a assinatura do Termo de Compromisso
e as demais ag¢Bes, como nas portarias anteriores. Uma adi¢do no
Termo de Compromisso é o compromisso da SEE em “dar publici-
dade aos recursos recebidos e as atividades fomentadas em parceria
com o Governo Federal, fazendo meng¢io explicita ao Programa em
quaisquer materiais distribuidos ou divulgados” (Brasil, 2019), o
que nio estava presente nas portarias anteriores.

No que se refere aos critérios de elegibilidade que as escolas
devem cumprir, também notamos diferencas em comparagio com
as portarias anteriores. Com a Portaria n° 2.116/19, além dos crité-
rios para sele¢do, surgem critérios de priorizagdo das escolas:

Art. 6° Sao consideradas elegiveis para o EMTI as escolas das
SEE que atenderem aos seguintes critérios:

[]

§1° Serdo priorizadas as escolas:

I —localizadas nas regides com menores indices de desenvol-
vimento humano e com resultados mais baixos nos proces-
sos nacionais de avalia¢o do ensino médio;

II — que apresentem Indicador de Nivel Socioecondémico
das Escolas de Educag¢do Bésica — INSE nos grupos 1, 2 € 3
(Brasil, 2019).

Quanto aos critérios de sele¢do, é importante notar que dois
permaneceram em relagdo as portarias anteriores, quais sejam: 1)
a escola ndo pode ter aderido ao programa seguindo uma portaria
anterior (critério de n3o participagdo prévia); 2) sdo consideradas
elegiveis as escolas com alta vulnerabilidade socioeconémica em
comparag¢do com outras da respectiva rede de ensino (critério da alta
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vulnerabilidade socioeconémica). No entanto, houve altera¢des em
alguns critérios. O ntimero minimo de matriculas agora é estabele-
cido em 40 alunos do 1° ano do Ensino Médio, sendo que na portaria
anterior era minimo de 100 matriculas no Ensino Médio. No que diz
respeito a infraestrutura, a exigéncia passou a ser apenas a presenca
de trés itens do Anexo I1I, conforme ji mencionado em outro ponto
deste capitulo. Além disso, a carga hordria semanal passou a ser
especificada em horas, representando uma mudanga em relacio aos
critérios anteriores, pois antes esse tempo era expresso em minutos
semanais.

Conversdo das turmas

A Portaria n° 1.145/16 introduziu dois modelos para a conver-
sdo das turmas no contexto da nova proposta de Educagdo em tempo
integral, quais sejam: I) o Modelo de Implanta¢do Simultinea, em
que a conversdo ocorreria em todas as turmas de todas as séries
do Ensino Médio ao mesmo tempo; e II) o Modelo de Implantacio
Gradual, que implicaria a conversdo ano a ano, comeg¢ando pelo 1°
ano e progredindo ao longo dos trés anos do Ensino Médio, culmi-
nando no final de trés anos.

E notédvel que a maioria das Secretarias de Educagao Estaduais
que aderiram ao programa optou pelo segundo modelo, conside-
rando-o o mais vidvel. Esse modelo evita adaptagdes abruptas para
professores e alunos que ja haviam cursado um ou dois anos do
Ensino Médio no formato tradicional.

De acordo com a Portaria n°®727/17, a conversio se dard apenas
de forma gradual, nio mencionando a implantacio simultinea. A
Portaria n°® 1.023/18 volta a abordar ambas as modalidades de con-
versdo de turmas.

A Portaria n° 2.116/19 mantém a modalidade gradual, mas faz
uma ressalva em relag¢do as turmas do turno noturno. Além disso, a
referida portaria estabelece que, no terceiro ano de implementacio,
as escolas participantes devem atender, no minimo, duzentos alunos
em regime de Ensino Médio em Tempo Integral.

Consideracdes finais

O presente capitulo teve como objetivo principal identificar
e apresentar as principais modificacdes na legislacio relacionada
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ao Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo
Integral (PFEMTI), particularmente as portarias do MEC que passa-
ram a regulamentd-lo desde 2016.

A anilise das portarias permitiu identificar seis dreas-chave
referentes as mudangas que regulamentaram o desenvolvimento
do PFEMTI, sendo elas: a proposta pedagdgica; a carga hordria e
componentes curriculares; a dura¢io do programa; a infraestrutura
da escola; a adesdo ao programa; e a conversio das turmas.

Em relag3o a proposta pedagégica, observamos que, diferente-
mente da Portaria n° 1.145/16, que defendia propostas sustentadas
nos quatro pilares da educagio (“aprender a conhecer, a fazer, a
conviver e a ser”), a Portaria n° 727/17 e as subsequentes passaram
a argumentar propostas alinhadas 3 BNCC e i nova estrutura do
Ensino Médio.

Sobre a carga hordria e os componentes curriculares, per-
cebeu-se nas duas ultimas portarias um certo recuo referente ao
estabelecimento de uma carga hordria especifica para os componen-
tes curriculares de Lingua Portuguesa e Matemadtica, assim como de
algumas exigéncias estabelecidas pela Portaria n° 1.023/18, como a
institui¢do de carga hordria especifica para competéncias socioemo-
cionais, protagonismo juvenil e projeto de vida.

Referente a duragio do programa, inicialmente foi prevista a
duracio de 48 meses; porém, passou-se para uma duragio de dez
anos nas portarias de 2017, 2018 € 2019.

No que se refere a elegibilidade da escola participante, perce-
bemos a diminui¢io ou a flexibilizacio dos itens apresentados como
critérios desde a Portaria n° 727/17, que estabeleceu que, para serem
consideradas elegiveis para o programa, as escolas devem conter
pelo menos quatro dos seis itens mencionados como critérios no
documento. No caso da Portaria n°® 1.023/18, as exigéncias relativas
a infraestrutura escolar ndo sio detalhadas, fazendo apenas mencgao
a uma “estrutura fisica que contemple salas de aula, laboratérios e
pétio escolar” (Brasil, 2018a).

No que diz respeito a adesdo ao programa, inicialmente previa-
-se um numero minimo de alunos e matriculas, além de exigéncias
relativas 3 composi¢io de um plano de implementagio do Ensino
Médio de Tempo Integral, incluindo a assinatura de um Termo de
Compromisso. Com a Portaria n° 1.023/2018, houve uma redugio
no nimero de matriculas necessdrias, e, além disso, as escolas aptas
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a receber o EMTI poderiam ser indicadas pela SEE ou selecionadas
por sorteio. Analisando a Portaria n°® 2.116/19, é possivel concluir
que houve altera¢oes de critérios para tornar as escolas elegiveis ao
programa. De forma geral, foi ocorrendo uma diminui¢io dos cri-
térios e certa facilitagdo para as escolas participarem do programa.

Quanto a conversio das turmas, a tendéncia foi prevalecer o
modelo de implementa¢io gradual do EMTI, o que implicou uma
conversdo anual, progressiva e continua, comec¢ando pelo 1° ano do
Ensino Médio. A rigor, a andlise desses dispositivos normativos per-
mite compreender que o governo federal precisou adaptar as regras
que compunham a regulamentacio da politica educacional a fim de
conseguir atingir suas metas em relagdo a expansdo do numero de
escolas nas redes publicas estaduais com o EMTI.
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Ensino Médio de Tempo Integral no Rio
Grande do Sul: dos critérios de selecdo a
ampliacao das desigualdades

Angela Chagas
Mateus Saraiva
Brenda Jover
Maria Beatriz Luce

“Aqui tem laboratério de informitica, de ciéncias e muita aula
prétical Aqui podemos escolher os contetidos extras também!”. Era
assim a descri¢do das escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(EMTI) feita pelo Ministério da Educa¢io em propaganda veiculada
na midia em 2017 (Ministério da Educagdo, 2017). A ampliacdo da
jornada escolar, aliada a flexibilidade curricular, é um dos pilares
da Lei n° 13.415 (Brasil, 2017), que instituiu a reforma educacional
conhecida como Novo Ensino Médio. A redacio determinou o au-
mento da carga hordria de 8oo para 1.000 horas a partir de 2022,
com previsdo de ampliacio progressiva para 1.400 horas anuais, o
que corresponderia a uma jornada de sete horas didrias. No entanto,
nio hd na lei defini¢do de um prazo para que isso acontega.

Para ensaiar a amplia¢do da jornada, em 2016, o governo fede-
ral instituiu a Politica de Fomento a Implementa¢io de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral (PFEMTI), que previa o repasse
de recursos aos estados e ao Distrito Federal no prazo de dez anos.
Todavia, a suplementacio do financiamento estava aquém das
necessidades.

No Rio Grande do Sul (RS), apenas 12 dentre 1.101 escolas
estaduais de Ensino Médio foram selecionadas para participar do
Programa a partir de 2018 (Rio Grande do Sul, 2018). Essa oferta
reduzida representa um passo para o aprofundamento das desigual-
dades educacionais, medida que exclui a maior parte dos estudantes,
principalmente aqueles que ji estio no mercado de trabalho, des-
locados ao ensino noturno ou ao abandono escolar (Ferretti, 2017).
Posteriormente, o governo gaticho ampliou o ndmero para 21 (Rio
Grande do Sul, 2019), com nove novas escolas e a exclusao de uma
das institui¢des presentes na primeira lista. A desisténcia de uma
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delas, resistindo ao modelo (Silveira, 2022), é simbdlica das contra-
di¢des que uma anilise da politica permite observar no Rio Grande
do Sul.

Em compara¢io com as demais unidades da Federag¢do, dados
do Censo Escolar de 2022 apontam que a rede publica gaticha estd na
pendultima posi¢do na oferta de vagas em tempo integral no Ensino
Médio (Inep, 2023), com apenas 4,7% dos alunos em jornada de
pelo menos 7 horas. Mas a politica n3o deixou de ser prioridade
nos posicionamentos dos governantes. Reeleito para o segundo
mandato como governador, Eduardo Leite prometeu colocar metade
das escolas estaduais de Ensino Médio em Tempo Integral até 2026
(Jacobsen, 2022). Em paralelo, em 2023 foi sancionada pelo presi-
dente Luiz Indcio Lula da Silva uma politica com a meta de criar
3,2 milhdes de matriculas com jornada de 77 horas didrias até 2026
(Mazui, 2023). Entendemos que analisar o contexto iniciado com o
EMTI a partir de 2016 traz luz aos desafios mais recentes da politica.

A amplia¢do da jornada escolar sugere abundincia de opor-
tunidades para aprender e ensinar. Ball, Maguire e Braun (2010)
afirmam que os formuladores das politicas precisam levar em
conta a complexidade dos ambientes de atuagdo. Assim, as escolas
demandam condig¢des para garantir uma oferta diversificada e com
qualidade aos jovens — vide a propaganda oficial. Mas que condig¢des
a rede estadual do RS tém de garantir a ampliac3o da jornada esco-
lar? Se n3o hé condicdes para todos, qual é o critério de escolha das
instituicoes?

Para responder a esses questionamentos analisamos as norma-
tivas federais e estaduais relacionadas ao EMTI, principalmente os
critérios definidos para selecdo das escolas, e cruzamos com dados
do Censo Escolar e dos Indicadores do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais (Inep) para discutir em que medida os
contextos materiais das escolas limitam a oferta da jornada de tempo
integral e, consequentemente, contribuem para o aprofundamento
das desigualdades educacionais.

O texto estd estruturado em trés sec¢des, além desta introdugio
e das considerac¢des finais. Na primeira analisamos as normativas do
EMTT no pais e no estado do Rio Grande do Sul, com enfoque nos
critérios de sele¢do das escolas; na segunda detalhamos os procedi-
mentos metodoldgicos; na terceira compilamos os dados sobre os
contextos materiais das escolas estaduais de Ensino Médio e com-
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paramos com a situacio das 12 institui¢des incluidas inicialmente
na politica.

Tempo Integral e Novo Ensino Médio: do contexto a
selecao das primeiras escolas

A partir da abertura politica na década de 1980 cresceu no
Brasil o nimero de projetos voltados a amplia¢do da jornada escolar
de criangas e adolescentes. Uma das iniciativas de maior repercussdo
foram os Centros Integrados de Educacio Publica (CIEPs), criados
no Rio de Janeiro e replicados no Rio Grande do Sul no inicio dos
anos 1990. No entanto, os programas nos dois estados foram des-
montados ao longo dos anos (Cavaliere, 2007).

Segundo Cavaliere (2014), nas ultimas décadas a legislagdo
brasileira avangou no sentido de contemplar a ampliagio da jornada
escolar, tradicionalmente de turnos parciais. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional (Brasil, 1996) trouxe o aumento progres-
sivo da carga hordria, no entanto restrito ao Ensino Fundamental.
Na sequéncia, o Fundo Nacional de Manutencio e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e de Valoriza¢do dos Profissionais da Educacio,
o Fundeb inicial (Brasil, 2007), contemplou aportes maiores de
recursos para matriculas em tempo integral, e o Programa Mais
Educagido trouxe a¢des com vistas a educacio integral (Giolo, 2012).
J4 o Plano Nacional de Educagio (Brasil, 2014) destacou na meta
6 a previsdo de oferta de educacio de tempo integral em 50% das
escolas até 2024, atendendo pelo menos 25% de todos os estudantes
da Educag¢io Bdsica — o que as vésperas do vencimento do prazo
ainda é uma realidade distante (Inep, 2022).

Ao analisar os diferentes modelos de educagdo integral no pafs,
Cavaliere (2007) aponta quatro concepgdes divergentes: 1) assisten-
cial, com vistas ao “atendimento” de estudantes desprivilegiados
(2007, p. 1.028); 2) autoritdria, na qual a escola tem papel de pre-
vengdo ao crime; 3) democrdtica, na qual o tempo maior na escola
permitiria o aprofundamento dos conhecimentos, do pensamento
critico e das vivéncias democrdticas, com vistas a emancipagio;
4) multissetorial, visdo que ganhou forca a partir dos anos 2000
e que propde a fragmentacdo da jornada integral em diversos
ambientes, inclusive por meio de parcerias com organiza¢des nio
governamentais.
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Embora a legislagdo tenha avancado no sentido de contemplar
a amplia¢do da jornada, a escola de tempo integral demanda condi-
cionantes complexos a fim de promover o seu cardter democrdtico.
Cavalieri (2014) destaca dentre esses condicionantes as questoes
estruturais que demandam politicas mais robustas de financiamen-
to, como a construgdo/reforma das escolas e o aumento do efetivo
de profissionais da Educagdo. Para tentar viabilizar a amplia¢o da
jornada, o governo federal amparou-se em programas especificos,
impulsionados pela mudanca na legislagdo do Ensino Médio. Em
2016, criou a Politica de Fomento & Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, que prevé o repasse de recursos
do Ministério da Educagdo aos Estados e ao Distrito Federal por um
prazo de dez anos.

Apresentada de forma autoritiria em 2016, apés o golpe
contra a presidenta Dilma Rousseff, a Medida Proviséria n® 746
(Brasil, 2016a) promoveu altera¢des na estrutura do Ensino Médio,
que depois — com alguns ajustes — foram convertidas na Lei n°
13.415/2017. Wathier e Cunha (2022) chamam aten¢io ao fato de
que na apresentacio da MP as primeiras palavras eram “Institui a
Politica de Fomento a Implementa¢io de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral”, antes mesmo da mencio a altera¢des na LDB.
Na lei sancionada em fevereiro de 2016, houve mudanca na ordem
do texto —assim como no seu contetido. Ao analisarem as audiéncias
publicas que precederam a conversio da MP em Lei, Ferretti e Silva
(2017, p. 396) afirmam que:

Ainda que a MP n° 746 tivesse também por objetivo regula-
mentar a oferta do ensino médio em tempo integral de sete
horas didrias, essa questdo esteve menos presente nas audi-
éncias publicas, provavelmente por haver consenso de que
precisaria ampliar em muito o investimento publico. Assim,
cinco horas didrias foi a forma encontrada de aumentar a
jornada sem ampliar investimentos.

Vale destacar que no mesmo periodo foi sancionada a Emenda
Constitucional n°® 59, que estabeleceu um teto para os gastos pu-
blicos, com forte impacto nas politicas sociais (Miguel, 2019). Sem
aporte significativo de recursos, o Ministério da Educagio publicou
a Portaria n° 727 (Brasil, 2017) com critérios de selecio das esco-
las para oferta do EMTI nas redes publicas estaduais e do Distrito
Federal num prazo de dez anos. Entre os critérios, estdo:
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% minimo de 120 matriculas no primeiro ano do Ensino Médio;

# alta vulnerabilidade socioeconémica em relagdo a respectiva
rede de ensino, considerando indicador socioecondémico;

¥ existéncia de pelo menos quatro dentre seis itens de in-
fraestrutura: biblioteca ou sala de leitura, oito salas de aula,
quadra poliesportiva, vestidrio masculino e feminino, cozinha
e refeitério;

% escolas de Ensino Médio em que mais de 50% dos alunos
tenham menos de 2.100 minutos de carga hordria semanal;

% ndo ser participante do programa.

A portaria aponta que 75% das escolas devem atender os cinco
pontos. O documento traz ainda uma série de exigéncias para a
permanéncia das institui¢des de ensino no programa. Entre elas
estdo melhorias na infraestrutura e no desempenho no Indice de
Desenvolvimento da Educa¢do Bdsica (Ideb). Esse dltimo ponto
evidencia uma politica com nimeros (Saraiva, 2020), que reduz a
qualidade da educagio ao desempenho nas avalia¢des em escala em
alinhamento a diretrizes de organismos internacionais e de entida-
des do Terceiro Setor.

A influéncia desses agentes fica evidenciada no empréstimo
de US$ 250 milhdes obtido pelo governo federal junto ao Banco
Internacional para Reconstru¢io e Desenvolvimento (BIRD) para
a implementaco do Novo Ensino Médio, que inclui a politica de
ampliagio da jornada escolar com incentivo a parcerias priva-
das (Silveira, 2022). De acordo com a normativa de 201y, o valor
repassado as redes de ensino para oferta do EMTT seria calculado
anualmente, a depender da dotagdo or¢amentdria. Inicialmente foi
previsto um valor de R$ 2 mil ao ano por matricula. Pesquisas sobre
a implementac¢do do programa apontam que a promessa de recursos
para as escolas foi utilizada como forma de induc¢io a implementa-
¢do do modelo (Silveira, 2022).

A portaria de junho de 2017, apds a sanc¢do da Lei n® 13.415/2017,
atualiza documento anterior, publicado logo apés a edi¢io da MP n°
746, em 2016. Nessa primeira versdo do programa havia a previsdo
de um ntimero méximo de escolas por unidade da Federacio, sendo
30 para o Rio Grande do Sul (Brasil, 2016b). A normativa de 2017
atualizou as regras para um nimero minimo de escolas, que ficou
em 16 no RS. No entanto, o estado conseguiu aderir com apenas 12
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escolas (Rio Grande do Sul, 2018), que implementaram o EMTI a
partir de 2018.

Além de listar as 12 escolas gatuchas participantes, o decreto
que instituiu o EMTI no estado, publicado em fevereiro de 2018,
apresentou algumas diretrizes alinhadas ao programa do MEC.
Merece destaque aqui o cardter gerencialista da proposta, ao vincu-
lar o sucesso do modelo ao desempenho nas avalia¢des nacional e
estadual. No segundo artigo da normativa é ressaltada a necessida-
de de “consolidar o modelo de gestio para resultados nas escolas
estaduais de Educac¢io em tempo integral em todo o Estado, com
o aprimoramento dos instrumentos gerenciais de planejamento,
acompanhamento e avaliacio” (Rio Grande do Sul, 2018, p. 2).
Inclusive, a ado¢ao do modelo no Estado esteve vinculada a atuacio de
uma organizag¢do social chamada Instituto de Corresponsabilidade
pela Educacdo (ICE), que jd atuava em outras unidades da Federacdo
com um modelo curricular alinhado as demandas do mercado
(Silveira et al., 2021).

Para refletir sobre os critérios de escolha e as possibilidades
que essas escolas tém de garantir a ampliacio do direito a educagdo,
na perspectiva de direito ao acesso, 3 permanéncia e as condi¢des
de desenvolvimento da aprendizagem e do ensino (Girotto; Cassio,
2018), detalhamos na sequéncia os dados sobre os contextos mate-
riais das institui¢des de ensino gatchas.

Contextos materiais: as fontes e os dados da
pesquisa

Ball, Maguire e Braun (2016) apontam quatro dimensdes con-
textuais que precisam ser levadas em conta pelos pesquisadores a fim
de compreender-se a atuagdo de politicas no dmbito institucional.
S3o elas: contextos situados (como localidade, histérias escolares e
matriculas); culturas profissionais (valores, compromissos e expe-
riéncias dos professores e gestdo da politica nas escolas); contextos
materiais (servidores, or¢amento, tecnologia e infraestrutura); e
contextos externos (como o grau de apoio das autoridades locais e
as pressdes e expectativas do contexto politico mais amplo). Neste
estudo damos énfase a dimensio dos contextos materiais.

Os autores afirmam que “além da estrutura e layout dos
edificios, as formas que as escolas s3o equipadas internamente
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impactam nas atividades de ensino e aprendizagem e, portanto, nas
atuagdes de politicas” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 54). Segundo
eles, os formuladores das politicas normalmente n3o levam em
conta a complexidade dos contextos de atuacio dessas politicas.
“Presume-se simplesmente que as escolas podem e irdo responder,
e responder rapidamente, 3s multiplas demandas de politicas e a
outras expectativas. A politica é ficil, as atua¢des n3o s3o” (Ball;
Maguire; Braun, 2016, p. 22).

Nesse sentido, como contexto material para andlise da oferta
inicial do EMTI no Rio Grande do Sul, utilizamos os microdados
do Censo Escolar, a Sinopse Estatistica da Educa¢do Bdsica e os
Indicadores do Instituto Nacional de Estudos e Politicas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) para compreender como € a infraestrutura, a
formacdo e o regime de contratagio dos docentes das escolas da rede
estadual de Ensino Médio. Para isso, além da andlise geral da rede,
realizamos um recorte das 12 escolas selecionadas para o Ensino
Médio em Tempo Integral a partir de 2018.

Um retrato da rede estadual a partir dos nimeros:
EMTI em que instituicoes?

Segundo dados da Sinopse Estatistica da Educagdo Bésica (Inep,
2018), o Rio Grande do Sul contava em 2017 com 1.107 institui¢des
com oferta de Ensino Médio na rede estadual, com 22.237 professo-
res. Essas escolas atendiam a um universo de 295.712 estudantes, de
um total de 347.637 matriculas no Ensino Médio regular do estado,
o que corresponde a 85%. Para efeito de comparagdo, a propor¢io
de alunos matriculados na rede estadual é semelhante ao percentual
verificado no pais. Das 77,9 milhdes de matriculas no Ensino Médio
brasileiro no mesmo ano, 6,7 milhdes estavam concentradas em
escolas estaduais, o que representa 84,75% do total.

Como primeiro exercicio, selecionamos nos microdados do
Censo Escolar as respostas das 1.107 institui¢oes de ensino da rede
no Rio Grande do Sul sobre diversos itens que compdem a infraes-
trutura dos prédios e os equipamentos disponiveis. Dos resultados,
percebe-se que a grande maioria possui laboratérios de informdtica
(92,3%) e de ciéncias (86,7%) e biblioteca (95,5%).

No entanto, quando se leva em conta itens fundamentais para
a inclusdo escolar, os resultados nio sio animadores. Somente
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metade das escolas (52,3%) contava, em 2017, com sala de atendi-
mento especial, e 65% tinham banheiro adaptado para pessoas com
deficiéncia. Vale destacar que 11% das institui¢des analisadas ainda
nio contavam, em 2017, com acesso a banda larga para atividades
bdsicas, como o trabalho em secretaria e atividades dos alunos.

Um dos pontos centrais da Lei n° 13.415/2017 é a amplia¢do da
jornada escolar. Os dados evidenciam um grande desafio em termos
de infraestrutura, j4 que requisitos fundamentais para atividades em
tempo integral n3o estavam presentes em boa parte das instituicdes.
Em 16,3% das escolas analisadas nio havia sequer uma quadra
esportiva. Quando se leva em conta a presenca de uma estrutura
coberta para a préitica de esportes, indispensdvel para a realiza¢do
de atividades em dias chuvosos ou de frio mais intenso, menos da
metade das escolas contava com o item (43,4%). Nos microdados
do Censo n3o havia um item especifico sobre vestidrio, mas sim
sobre a presenca de chuveiros nos banheiros. Apenas 40,9% das
institui¢des afirmaram contar com o item. Sobre a cozinha, 5,6%
nio contavam com espago para preparacio de refei¢des e 20,6% nio
possuiam refeitério.

Cabe ressaltar que a indicagio de que a escola tem o espaco
nio significa que a infraestrutura esteja em condi¢des adequadas.
A rede estadual do Rio Grande do Sul enfrenta, ao longo dos anos,
dificuldades or¢amentdrias e técnico-administrativas para garantir
reformas nos ambientes de atendimento aos alunos. Embora os
dados do Censo Escolar utilizados n3o abarquem essa dimens3o, sa-
be-se que muitos desses laboratérios podem estar obsoletos ou com
equipamentos fora de uso, conforme apontam andlises realizadas
em outros estudos (Saraiva, 2020).

Nas 12 escolas que passaram a contar com atividades em tempo
integral em 2018, os dados do Censo Escolar do ano anterior eviden-
ciam que as condi¢Bes de infraestrutura estavam abaixo da média da
rede em itens como laboratério de informdtica (83,3%), laboratério
de ciéncias (75%), sala de atendimento especial (25%) e banheiros
adaptados (41,7%). Nessas institui¢des, os alunos do Ensino Médio
passaram a contar com jornada didria de 77 horas, o que demandaria
condi¢oes fisicas adequadas para a formagdo integral desses jovens
e n3o foi providenciado com antecedéncia.

Quando se levam em conta itens especificos que foram defi-
nidos pelo Ministério da Educa¢do como prioritdrios para que as
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institui¢cdes de ensino participassem do programa de tempo inte-
gral, percebe-se uma situa¢io preocupante nas 12 escolas do estado:
apenas trés contavam com banheiro com chuveiro, duas sequer
tinham um espago préprio para a cozinha e duas no possuiam nem
uma quadra de esportes. A estrutura coberta estava presente em 7
das 12 escolas (58%).

Tabela 1 — Percentual de escolas com cada item de estrutura.

Item da estrutura Total de escolas  Escolas de tempo

(r.107) integral (12)
Laboratdrio de Informadtica 92,3% 83,3%
Laboratério de Ciéncias 86,7% 75,0%
Quadra de esportes 83,7% 83.3%
Quadra de esportes coberta 43,4% 58,3%
Biblioteca 95,5% 100,0%
Sala de leitura 18,9% 41,7%
Sala de Atendimento Especial 52,3% 25,0%
Banheiro adaptado 65,0% 41,7%
Banda larga 89,0% 91,7%
Cozinha 94,4% 83,3%
Refeitério 79,4% 91,7%
Banheiro com chuveiro 40,9% 25,0%

Fonte: Censo Escolar de 2017 (Inep, 2023).

Outra andlise importante que incluimos dentro dos contextos
materiais é a dos profissionais que atuam dentro dessas escolas. O
objetivo aqui é observar se a formagao dos docentes é adequada para
os componentes curriculares com os quais eles trabalham e qual a
forma de contrata¢do desses profissionais.

Para compreender o indicador de adequag¢io da formacio dos
docentes, é preciso conhecimento de sua categoriza¢do em cinco
niveis: Grupo 1, que compreende docentes licenciados no compo-
nente curricular que lecionam; Grupo 2, bacharéis no componente
curricular que lecionam; Grupo 3, licenciados em outro componente
curricular; Grupo 4, bacharéis em outro componente curricular; e
Grupo 5, sem formagdo superior (Inep, 2014).



Do total de professores das escolas estaduais de Ensino Médio
do Rio Grande do Sul, 58% estavam no Grupo 1, ou seja, davam aulas
do componente para o qual tém formagao; 31,5% estavam no Grupo
3, dos licenciados que ministram aulas de outra disciplina; outros
6% no Grupo 5, sem formacdo superior. Grupos 2 e 5, de bacharéis,
somavam 7%. Chama aten¢do aqui que um terco dos professores
das escolas gatchas de Ensino Médio lecionavam contetidos para os
quais nio tiveram formag3o.

Ao se observar a especificidade de cada componente curricular
no Censo de 2017, a situa¢io das escolas selecionadas para o ETMI
também é preocupante, afinal nenhuma destas tem todos os pro-
fessores com formagdo adequada. A comparagio com as demais
escolas da rede estadual mostra que essa é uma situa¢do estrutural
e ndo pontual.

Tabela 2 — Percentual de docentes com formacio adequada por
componente curricular.

Componente Escolas de tempo
curricular Total de escolas (1.107) integral (12)
Lingua Portuguesa 87,0% 82,7%
Educagio Fisica 87,6% 93,6%
Matemdtica 76,4% 68,9%
Biologia 73,2% 84,3%
Histéria 76,5% 85,0%
Lingua Inglesa 69,2% 67,3%
Lingua Espanhola 68,9% 100,0%
Geografia 51,0% 55,0%
Quimica 50,4% 51,4%
Filosofia 28,5% 26,7%
Artes 29,7% 42,9%
Fisica 30,0% 39,4%
Sociologia 14,1% 49,0%

Fonte: Censo Escolar de 2017 (Inep, 2023).

Ao analisar esses dados percebe-se que a dificuldade é garantir
uma base comum, tendo em vista que a formacdo adequada do
docente na drea na qual leciona é fundamental para viabilizar o
curriculo com qualidade e, assim, valorizar os profissionais.



Importante ressaltar, considerando os critérios da Portaria n°
727/2017, que, apesar de 382 institui¢des da rede estadual contarem
com mais de 120 alunos no 1° ano, uma das escolas selecionadas
para o EMTI possuia oficialmente matricula insuficiente, 112 alunos.
Ademais, a alta vulnerabilidade socioeconémica em relagfo 2 totali-
dade da rede também n3o foi considerada, pois apenas uma escola
estd no nivel 3 no Indicador de Nivel Socioeconémico (Inse), com
alunos cujos responsdveis completaram até o Ensino Médio e tém
renda familiar entre 1 e 1,5 saldrio mensal. Outras 10 contam com
Inse 4 e uma 5. Quando se leva em conta a totalidade, 39% possuem
um Inse no nivel 3 ou abaixo deste, o que evidencia que os colégios
selecionados ni3o apresentam alta vulnerabilidade no contexto.
A propésito, 11 institui¢cdes estdo localizadas em municipios com
alto ou muito alto Indice de Desenvolvimento Humano Municipal
(IDHM)? e metade estd em regides centrais das cidades.

Mesmo fazendo parte das escolas de referéncia da rede, as
12 escolas escolhidas nio contavam com o minimo para ofertar o
EMTI. Havia necessidade de maior investimento e suporte do que
a proposta previa para que fosse alcan¢ada a amplia¢do da jornada
escolar em condi¢des de garantia do direito a Educacdo (Jover, 2019).

Consideracdes finais

Os dados apontam incumprimento dos critérios estabelecidos
pelo Ministério da Educag¢io para inclusio no programa de tempo
integral. Ao contrdrio do que define a Portaria n®727/2017, a maioria
das escolas selecionadas inicialmente no RS nio possuia alta vulne-
rabilidade socioecondmica em relagdo a rede. Sobre a infraestrutura,
apenas trés dos seis itens elencados na portaria estavam presentes
em todas as institui¢des incluidas no EMTI. Cabe ressaltar que a
situa¢io dessas escolas reflete as dificuldades enfrentadas pelo con-
junto da rede estadual.

Conforme Ball, Maguire e Braun (2016, p. 14), os textos das
politicas s3o escritos em rela¢3o a escolas “que sé existem na imagi-
nacio febril dos politicos, funciondrios publicos, e conselheiros em
relagdo a contextos fantisticos”, sem levar em conta a complexidade
da atuacio dessas politicas. Em relagdo ao EMTI, percebe-se que o
discurso da amplia¢do da jornada funcionou muito bem na propa-

3 Dados do IDHM de 2010 retirados do site do IBGE (2010).
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ganda de promogdo do Novo Ensino Médio. No entanto, quando se
chega 3 implementacio da politica, a realidade é outra. Os proble-
mas de adequacio da formacdo docente, com professores dando
aulas de disciplinas para as quais n3o tém formacio, bem como a
falta de espagos e equipamentos para uma educagdo integral, s3o
emblemdticos da situag3o.

Segundo Ferretti (2017), 0 que se tem visto é um aprofunda-
mento das desigualdades educacionais, 2 medida que a politica de
tempo integral atende a um universo muito pequeno de escolas,
com pouca possibilidade de amplia¢ao em func¢io das condigdes es-
truturais das institui¢oes. Aliada a isso, estd uma preocupagdo com
a destinac¢do dos recursos do programa as escolas, que serviram ini-
cialmente para induzir a ades3o ao tempo integral, mas que muitas
vezes nio chegam ou sdo direcionados a outros setores (Jover, 2019).

Um ponto a se observar é justamente as dificuldades estrutu-
rais das escolas de Ensino Médio, neste estudo circunscrito as da
rede estadual gaticha. Ainda que n3o tenham seguido os critérios da
Portaria n°727/2017, o recorte de institui¢des selecionadas e aderen-
tes ao ETMI tém caréncias semelhantes 2 maioria das institui¢oes
gatchas, seja em relagdo a infraestrutura ou ao quadro de pesso-
al. Com a politica de educacio integral em tempo integral sendo
retomada pelos governos federal e estadual, é preciso valorizar o
pacto federativo, com o adequado financiamento estadual e a devida
suplementa¢io da Unifo, assegurando condigdes para as escolas
desenvolverem seus projetos politico-pedagégicos.
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Impacto da expansao do tempo integral
sobre as matriculas de Ensino Médio nas
redes estaduais no Brasil (2008-2020)4

Eduardo Donizeti Girotto
Jodo Victor Pavesi de Oliveira

Introducao

O presente estudos analisa a dinimica das matriculas em tempo
integral no Brasil e seus possiveis impactos sobre as matriculas do
Ensino Médio. A andlise estd focada nas redes estaduais de ensino
e considera, como recorte temporal, o periodo entre 2008 e 2020.
Para a elaboragdo, utilizamos dados disponiveis no Censo Escolar
(Inep) referentes ao recorte temporal da pesquisa, com os filtros:
somente matriculas da rede estadual, em classes regulares (o que
significa dizer que foram desconsideradas as matriculas em classes
de atendimento educacional especializado, em classes hospitalares
e no sistema prisional), na modalidade presencial. Distinguimos as
matriculas de acordo com sua jornada escolar que, conforme a legis-
lacdo vigente (Brasil, 2010), define como sendo de tempo integral
aquelas que possuem turmas de durag¢do igual ou superior a 420
horas semanais, computando, pelo menos, 7 horas de permanéncia
em atividades educacionais didrias; as turmas com dura¢do menor
de 420 horas/semana foram classificadas como de tempo parcial.

O recorte temporal foi definido considerando marcos legais
que podem ser considerados como varidveis importantes na com-
preensio da dinimica das matriculas de tempo integral e de Ensino
Médio no pais, como o langamento do Programa Mais Educacio,
no ano de 2007, a aprova¢io da Emenda Constitucional n° 59, em

4 Este texto é resultado de um trabalho coletivo em que participaram Anna
Julia Furtado Trindade, Clara Penz, Giovanna Ribeiro Castelo Branco, Kaique
Menezes da Silva, Lucas Augusto dos Santos Camargo e Larissa Souza do
Espirito Santo.

5 Os resultados aqui apresentados foram elaborados no dmbito da pesquisa
“Ensino integral, gentrificacao escolar e desigualdades: estudo longitudinal na
rede estadual de Educagdo de S3o Paulo (2012-2021)", financiada pelo CNPq,
Processo 405223/2021-8, sob coordenagao de Prof. Eduardo D. Girotto.
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2009, o Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024), em 2014, €
a promulgacdo da Reforma do Ensino Médio, em 2017, que, entre
outras coisas, instituiu a Politica de Fomento a implementa¢io de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Tais marcos legais
foram definidos com o intuito de analisar possiveis impactos na
expansio das matriculas em tempo integral no Brasil bem como a
influéncia desses marcos na elaborac¢do das politicas educacionais
das redes estaduais de ensino com foco no Ensino Médio.

A anilise foi realizada considerando os seguintes aspectos:
a) evolugdo das matriculas; b) participagdo das matriculas de tempo
integral no total das matriculas das redes analisadas; c) distribui¢do
das matriculas em tempo integral por etapa e modalidade de ensino;
d) andlise da evolu¢io das matriculas em tempo integral com foco
no Ensino Médio. A principal pergunta que conduziu esta investi-
gacdo é a seguinte: a expansdo das matriculas de tempo integral nas
redes estaduais significou expansdo das vagas de Ensino Médio no pafs,
ampliando as oportunidades de acesso dos jovens a escolarizagio nessa
etapa da Educacdo Bdsica?

O texto estd organizado em duas partes: na primeira, fazemos
uma breve discussdo sobre o ensino em tempo integral no Brasil,
buscando localizar as anilises aqui propostas em didlogo com um
conjunto de estudos que tem como foco essa problemdtica bem
como no conjunto de marcos juridicos que regulamentam o ensino
em tempo integral no Brasil no periodo entre 2008 e 2020. Na se-
gunda parte, apresentamos e discutimos os dados produzidos nesta
investigacdo com o intuito de caracterizar e propor discussdes acerca
da dinimica das matriculas em tempo integral no pais, consideran-
do os recortes anteriormente apresentados: a) nas redes estaduais,
b) no periodo entre 2008 e 2020, ¢) no Ensino Médio.

Breves consideragdes sobre o ensino de tempo
integral no Brasil: concep¢des e marcos legais

H4 tempos o tema da educagio integral estd presente nos
debates sobre politicas educacionais no Brasil. Isso se deve a cons-
tatacdo de que, diferentemente das camadas populares, as criancas
e os jovens das familias mais abastadas possuem maiores condicoes
de realizar atividades complementares ao tempo escolar (cursos de
linguas estrangeiras, préiticas esportivas, artisticas etc.), levando a
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uma ampliacdo das desigualdades educacionais. Dessa observagdo
emanaram diferentes propostas que vém sendo desenvolvidas desde
0s anos 50 no pais, possuindo maior destaque o Centro Educacional
Carneiro Ribeiro ou Escola-Parque, idealizado por Anisio Teixeira e
concretizada na Bahia, e os Centros Integrados de Educagdo Publica
(CIEPs), concebidos por Darcy Ribeiro e implementados na década
de 1980, durante a gestdo fluminense de Leonel Brizola®.

Esse modelo ganhou maior relevincia a partir dos anos 9o,
periodo em que se associou a Educagio formas de reversio do
fracasso econdmico e social das popula¢des empobrecidas, influen-
ciado pelas concepcdes da teoria do capital humano no processo
educativo (Frigotto, 2000). Contudo, identifica-se que hd um falso
entendimento de que educagio integral corresponda a uma jornada
escolar ampliada, confundindo-a com o ensino de tempo integral.
Tais concepgdes, erroneamente vistas como homdlogas, correspon-
dem a dois modelos distintos que possuem caracteristicas préprias
e devem ser distinguidas para uma melhor compreens3o.

Sendo breve na recuperagio histérica desse tépico, cabe
salientar que esse tema foi questdo central nos movimentos filos6fi-
co-educacionais, mesmo antes da consolida¢3o da institui¢3o escolar
como se configurou na modernidade, encontrando contemporanea-
mente influéncias desde os movimentos anarquistas da virada para
o século XX (Gallo, 2002; Piolli, 2019) a0 Manifesto dos Pioneiros
de 1934. Como Cavaliere (2010) apontou, fica evidente que o concei-
to de educagdo integral vem sendo utilizado a partir dos contextos
ideolégicos em que estd inserido.

No caso do ensino de tempo integral, duas visdes s3o prepon-
derantes: uma mais restritiva, focada no tempo de permanéncia
dos estudantes na escola, tratando da ampliagdo do turno escolar; e
outra mais ampla, que segue o mesmo discurso da formagdo abran-
gente, em que “a categoria ‘tempo escolar’ reveste-se de relevante
significado tanto em relag¢do a sua ampliacio, quanto em relagio a
necessidade de sua reinvenc¢io no cotidiano escolar” (Moll, 2010).

Nio obstante, verifica-se que o que vem sendo delineado s3o
escolas cujo tempo foi ampliado, mas que nio desenvolvem efetiva-
mente uma Educag¢do Integral, como nas palavras de Coelho (2009,

P 94):

6

Governador do Rio de Janeiro por duas gestdes, 1983-1987 € 1991-1994.
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[...] vemos, hoje em dia, projetos de educagdo integral em
jornada ampliada, cuja dimensdo maior esti centrada na
extensdo do tempo fora da escola, em atividades organizadas
por parceiros que vao desde voluntdrios a institui¢des priva-
das, clubes, ONGs. Muitas vezes, as atividades desenvolvidas
sdo desconectadas dos professores, ocasionando préticas que
nio se relacionam com as praticas que ocorrem no cotidiano
escolar, uma vez que nio constam do planejamento docente.

Embora haja diversidade na implementac¢do da amplia¢do do
tempo escolar, é fundamental atenc¢do, do ponto de vista das poli-
ticas educacionais, para as concep¢des que estdo orientando tais
propostas, porque uma das justificativas pedagdgicas mais impor-
tantes a amplia¢do do tempo escolar é a realiza¢io de uma Educagio
Integral.

Recuperando as normativas educacionais, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (Lei n° 9.394/96) indica, em seus artigos 34 € 87,
a previsdo de ampliar gradativamente a jornada escolar por meio de
um esfor¢co comum entre Municipios, Estados e Unifo. Contudo, foi
somente em 2007, quando o governo federal instituiu o Programa
“Mais Educag¢do” e promulgou o FUNDEB’, que houve uma real
inducio a Educacio Integral, garantindo contrapartida financeira
aos entes que ampliassem a jornada escolar didria.

Cabe ressaltar que a concepc¢do de tempo integral proposta
pelo Programa Mais Educacdo defende a articulagio dos tempo-es-
pagos escolares com outros tempo-espagos educativos. Segundo o
Decreto n° 7.083/2010, que institui o programa, entre os principios
da educacio integral estdo “a constituicdo de territérios educativos
para o desenvolvimento de atividades de educacdo integral, por meio
da integracdo dos espacos escolares com equipamentos publicos
como centros comunitdrios, bibliotecas publicas, pragas, parques,
museus e cinemas” (Brasil, 2010). Desse modo, o tempo integral
nio significa apenas mais tempo na unidade escolar, mas uma
ampliacio dos espagos de Educacdo a partir da adog¢3o do conceito
de territérios educativos, promovendo, conforme Cavaliere (20006),
uma concepcdo de educagio integral associada a prote¢do social/
protecdo integral.

7 Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educa¢do Bésica e de Valorizagio dos
Profissionais da Educagdo, Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, veio em substi-
tui¢do ao Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério (FUNDEF) que vigorava desde 1998.
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Um importante marco juridico com impactos sobre o Ensino
Médio foi a aprova¢io da Emenda Constitucional n° 59, promulgada
em 11 de novembro de 2009, que, entre outras coisas, amplia a
Educa¢do Bdsica obrigatéria e gratuita para a faixa etdria entre os
4 e os 17 anos bem como preconiza a necessidade de articulagdo
entre os entes federativos para a garantia da universaliza¢do do
ensino obrigatério. Um dos principais efeitos esperados a partir da
promulgacdo dessa emenda era a ampliacdo das matriculas tanto
na Educacfo Infantil quanto no Ensino Médio, etapas que apresen-
tavam os menores percentuais de atendimento na Educag¢do Bésica
no momento da promulgac¢io da referida Emenda Constitucional.
A emenda ainda estabelece que “distribui¢do dos recursos publicos
assegurard prioridade ao atendimento das necessidades do ensino
obrigatdrio, no que se refere a universaliza¢do, garantia de padrio
de qualidade e equidade”, o que, para as redes estaduais, significa
focar no Ensino Médio e na ampliagdo das matriculas nessa etapa
da Educacgio Bdsica.

Concomitantemente a esses processos, movimentos em defesa
da educa¢io publica encamparam a bandeira do ensino integral,
conquistando sua presenca no Plano Nacional de Educacio (PNE)
para o periodo de 2014-2024. Na meta 6 dessa lei indica-se que o
oferecimento desse modelo de ensino deverd ser de “no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas” correspondendo a
“pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da
Educacdo Bdsica” até 2024 (Brasil, 2014). Priorizando a Educagdo
Infantil, o item 6.2 preconiza que os setores mais vulnerdveis da
populacio serdo o foco da politica publica: “Instituir em regime
de colaboracdo, programa de construcio de escolas com padrio
arquitetdénico e de mobilidrio adequado ao atendimento em tempo
integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com criancas
em situacdo de vulnerabilidade social” (Brasil, 2014).

Um dos aspectos a serem ressaltados no trecho anterior diz
respeito a articulagdo entre expansio do tempo integral, constru¢io
de novas escolas e atendimentos prioritirios as criangas em situagdo
de vulnerabilidade social. Como ji demonstramos no caso da rede
estadual de S3o Paulo (Girotto; Céssio, 2017; Girotto et al, 2020;
Oliveira, 2020), o processo de expansio das matriculas em tempo
integral, no 4mbito do Programa Ensino Integral (PEI), n3o se deu
considerando esses trés aspectos apontados pelo PNE (2014-2024),



o que contribuiu para a processos de exclusio sociais, em especial,
dos estudantes mais vulnerdveis.

Outro marco recente sobre as politicas de expansio do tempo
integral diz respeito a Lei n® 13.415/17 (Brasil, 2017a), popularmente
conhecida como “Reforma do Ensino Médio”. Além de alterar a or-
ganizacdo curricular dessa etapa da Educagio Bésica, com a inclusdo
dos itinerdrios formativos, a referida lei cria a Politica de Fomento
a Implementac¢do de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
em todo o pafs que “prevé o repasse de recursos do Ministério da
Educagdo para os estados e para o Distrito Federal pelo prazo de
dez anos por escola, contado da data de inicio da implementacio do
Ensino Médio integral na respectiva escola” (Brasil, 2017).

A Portaria n° 727, de 13 de junho de 2017, estabelece as diretri-
zes do programa (vale ressaltar que o termo utilizado na Lei n° 13.415
¢ “Politica”) (Brasil, 2017b). Um dos primeiros aspectos a destacar-se
¢ a vinculagio do referido programa com a Base Nacional Comum
Curricular e a nova estrutura do Ensino Médio apresentada na Lei n°
13.415/2017. A portaria estabelece também quais s3o os critérios para
que uma escola possa participar do programa, conforme podemos
verificar a seguir:

Art. 6° S3o consideradas elegiveis para o EMTI as escolas das
SEE que atenderem aos seguintes critérios:

I — minimo de 120 (cento e vinte) matriculas no primeiro
ano do Ensino Médio, de acordo com o Censo Escolar mais
recente;

IT — alta vulnerabilidade socioeconémica em rela¢do 2 res-
pectiva rede de ensino, considerando indicador socioecono-
mico desagregado por escola;

II1 — existéncia de pelo menos 4 (quatro) dos 6 (seis) itens
de infraestrutura exigidos no Anexo III a esta Portaria, ne-
cessariamente registrados no Censo Escolar mais recente ou
comprovados pelas SEE no ato da adesio;

IV — escolas de Ensino Médio em que mais de 50% dos
alunos tenham menos de 2.100 (dois mil e cem) minutos
de carga hordria semanal, de acordo com o ultimo Censo
Escolar; e

V — nio ser participante do Programa (Brasil, 2o17b).

Segundo a portaria, pelo menos 75% das escolas das redes
publicas que vierem a aderir ao programa precisam cumprir todos
esses requisitos. Além disso, a Resolugdo MEC n° 16/2017 (Brasil,
2017c¢) estabelece os procedimentos para a transferéncia de recursos
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a fim de fomentar a implanta¢do de escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral nas redes publicas dos estados e do Distrito Federal.
Segundo a resolucdo, o valor do repasse serd de R$ 2 mil para cada
matricula em tempo integral no Ensino Médio.

Segundo a Resoluc¢io FNDE n° 77/2010, tais recursos podem
ser utilizados para:

I — remuneracio e aperfeicoamento do pessoal docente e
demais profissionais da Educag3o.

I - aquisi¢do, manutencio, construc¢io e conservagio de
instala¢des e equipamentos necessdrios ao ensino.

IIT — uso e manuten¢io de bens e servigos vinculados ao
ensino; [...]

V - realiza¢do de atividades-meio necessdrias ao funciona-
mento dos sistemas de ensino; [...]

VIII - aquisi¢o de material diddtico-escolar e manutengio
de programas de transporte escolar (Brasil, 2016).

Desse modo, é possivel perceber que a Politica/o Programa de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral pode ser compreendida/o como um importante marco legal
para o entendimento da expansio das matriculas em tempo integral
em todo o pafs, em especial para a compreensio da centralidade das
matriculas de Ensino Médio nesse processo.

Assim, feita esta breve discussio sobre algumas concepgdes e
legislacdes pertinentes ao debate sobre o ensino em tempo integral
no pais, passamos a apresentagdo e a andlise do conjunto de dados
produzidos nesta investigagao.

A dindmica do ensino em tempo integral nas redes
estaduais de ensino no Brasil

As anidlises foram produzidas a partir dos microdados do Censo
Escolar do Inep, considerando o recorte temporal 2008-2020. Os
dados foram processados com a utilizacio dos softwares RStudio e
SPSS, sendo as andlises elaboradas por meio de planilhas dindmicas
do Excel, bem como scripts em R.

O primeiro conjunto de dados refere-se a dinidmica das
matriculas de tempo integral nas redes estaduais em todo o pafs,
considerando todas as etapas de ensino. Os dados do Gréfico 1 indi-
cam um crescimento continuo de pessoas matriculadas em tempo
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integral nas redes estaduais a partir de 2012, com maior intensidade
ap6s o ano de 2016. Entre 2008 e 2012, primeiro momento de nossa
andlise, observamos um decréscimo desses numeros, indicando
pouco efeito do Programa Mais Educacio sobre a dindmica geral das
matriculas em tempo integral nas redes administradas pelo poder
estadual.

Grifico 1: Matriculas em tempo integral nas redes estaduais de
ensino — Brasil (2008-2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2010,
2012, 2014, 2016, 2018, 2020).

Cabe ressaltar, como demonstra o Gréfico 2, que o movimen-
to das matriculas em tempo integral na rede estadual é diferente
daquela encontrada em rela¢do ao nimero total na referida rede no
mesmo periodo de andlise. Como vemos no Grifico 2, desde 2008
hd um decréscimo das matriculas na rede estadual em todo o pais,
considerando todas as etapas de ensino.

Griafico 2: Total de matriculas nas redes estaduais de Ensino —
Brasil (2008-2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2010,
2012, 2014, 2016, 2018, 2020).
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Um dos objetivos da andlise aqui proposta diz respeito a com-
preensdo da distribui¢do espacial das matriculas de tempo integral
nas redes estaduais em todo o pais. Para isso, buscamos verificar
qual a participacio destas de tempo integral no total de matriculas
das redes estaduais em cada um dos estados brasileiros em 2020, 0
que nos possibilitou certa regionalizac¢io desse fendmeno. O Grifico
3 apresenta os resultados desta anilise. Pelos dados, é possivel per-
ceber a predominincia da Regido Nordeste do pais no que concerne
a sua maior participacao.

Grdfico 3: Porcentagem de matriculas em tempo integral nas redes
estaduais de ensino — Brasil (2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2020).

Outro exame realizado se refere 2 evolugdo das matriculas em
tempo integral considerando as etapas da Educag¢do Bédsica. Como
o recorte administrativo foi o das redes estaduais, focamos nas
matriculas de Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental (EF)
e no Ensino Médio (EM). O Grifico 4 apresenta os resultados desta
andlise:



Griéfico 4: Matriculas em tempo integral nas redes estaduais, por
etapa — Brasil (2008-2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2010,
2012, 2014, 2016, 2018, 2020).

Os dados indicam que em 2020 havia uma predominincia do
Ensino Médio nas matriculas em tempo integral nas redes estaduais,
o que pode ser explicado, entre outros fatores, pelo fato de ser essa
etapa responsabilidade dos Estados, ainda mais apés o processo de
municipalizagdo da Educagio Bésica. Apesar de ter ocorrido de forma
desigual, tal processo intensificou o papel das redes estaduais no
oferecimento das vagas de matriculas no Ensino Médio, o que pode
ser verificado também quando analisamos os dados de expansio do
tempo integral. Por isso, como nosso foco estd em compreender os
possiveis impactos da expansdo do tempo integral nas matriculas do
Ensino Médio, justifica-se a escolha das redes estaduais como objeto
principal de nossa investigac3o.

Desse modo, diante deste primeiro conjunto de dados elabo-
rados, é possivel verificar que para o periodo e as redes analisadas:

a) houve expansdo das matriculas em tempo integral, com cresci-

mento continuo apés 2010;

b) o total de matriculas das redes estaduais n3o acompanha a

dindmica das matriculas em tempo integral, ao contrdrio, apre-
senta tendéncia de decréscimo em todo o periodo de andlise;

c) o Ensino Médio tem lugar de destaque nas matriculas de tempo
integral nas redes estaduais, com crescimento mais acentuado
em todo o pafs a partir de 2010.
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A partir disso, consideramos importante analisar os possiveis
impactos que a expansio do tempo integral pode ter provocado
sobre as matriculas do Ensino Médio nas redes estaduais em todo
o pais. Se considerarmos que o conjunto de legisla¢des recentes
sobre o Ensino Médio, especialmente apds aprovagio da Emenda
Constitucional n° 59, que ampliou a escolarizag¢do bdsica e reforgou o
preconizado na atual LDB de progressiva universaliza¢do do Ensino
Médio, é de se esperar que as politicas propostas e implementadas
no periodo da andlise deste estudo tivessem como principal objetivo
ampliar o acesso dos jovens a essa etapa da Educag¢do Bdsica. Os
dados produzidos, no entanto, indicam uma situagio inversa, con-
forme podemos verificar na tabela a seguir e no Gréfico s.

Tabela 1 — Variacio das matriculas do Ensino Médio nas redes
estaduais de ensino no Brasil (2008-2020).

Matriculas no Ensino Médio nas redes estaduais — Brasil
(2008-2020)

Integral Noturno Total
2008 36.976 3.116.194 7.174.326
2010 81.199 2.704.682 7.175.907
2012 199.473 2.480.868 7.108.956
2014 334.734 2.093.945 7.023.821
2016 391.802 1.779.046 6.893.465
2018 575.506 1.474.910 6.523.021
2020 794.359 1.229.683 6.345.055
Variacio 2.048,31% -60,54% -11,56%

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2010,
2012, 2014, 2016, 2018, 2020).



Grifico 5: Evolug¢do das matriculas do Ensino Médio nas redes
estaduais, no Brasil (2008-2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2010,
2012, 2014, 2016, 2018, 2020).

Os dados indicam uma redugio de quase 9oo mil matriculas
em doze anos (11,61%) no Ensino Médio nas redes estaduais em
todo o pafs e apontam que essa reduc¢io é causada, principalmente,
pelo fechamento de matriculas noturnas no perfodo: foram mais de
1 milhdo e 800 mil matriculas a menos no pais, uma redugio de
60,54%. Por sua vez, a expansdo das matriculas de tempo integral
na etapa (cerca de 760 mil no perfodo) nio foi suficiente para zerar
a perda total matriculas.

Com o intuito de compreender como essa dinimica se expressa
de maneira desigual nos diferentes estados do pais, elaboramos dois
conjuntos de dados. O primeiro (Gréfico 6) mostra a participa¢do do
tempo integral nas matriculas de Ensino Médio nas diferentes redes
estaduais em 2020. O segundo (Tabela 2) indica a participacio das
matriculas de tempo integral no total de matriculas do Ensino Médio
bem como a varia¢gdo de matriculas noturnas no Ensino Médio no
periodo entre 2008 e 2020.

Em relacdo ao Grifico 6, é possivel verificar que também a
Regido Nordeste do pais tem predominincia sobre as matriculas de
tempo integral no Ensino Médio. Chama a atengdo estados como
Pernambuco e Paraiba com elevados percentuais de matriculas em
tempo integral no Ensino Médio, muita acima do restante do pais.
Em relagdo 3 Tabela 2, é possivel verificar uma ampla diminui¢do
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das matriculas do Ensino Médio noturno em todo o pais no perfodo
analisado. Além disso, os dados também indicam que, de forma pre-
dominante, essa redug¢io foi maior nos estados com maior percentual
de matriculas de tempo integral no total de matriculas dessa etapa
de ensino na rede. Dos 8 estados com participa¢do acima da média
(13%) das matriculas de tempo integral no Ensino Médio, 6 (75%)
possuem uma reducio das matriculas noturnas também acima da
média; ao mesmo tempo, dos 19 estados que possuem participacio
abaixo da média, 12 (63,15%) apresentaram varia¢do das matriculas
noturnas abaixo da média das redes estaduais do pafs. Esse conjunto
de dados pode indicar um possivel impacto da expansio do tempo
integral no Ensino Médio sobre as matriculas noturnas.

Grifico 6: Porcentagem das matriculas de tempo integral, no
Ensino Médio, nas redes estaduais — Brasil (2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2020).



Tabela 2 — Variagao das matriculas no Ensino Médio (integral e
noturno) nas redes estaduais no Brasil (2008-2020).

Unidade Federativa Participag¢do Noturno
Pernambuco 56% -85%
Parafba 45% -74%
Ceard 30% -78%
Alagoas 27% -88%
Sergipe 21% -61%
Piaui 18% -81%
Rio Grande do Norte 15% -72%
Rio de Janeiro 14% -61%
Amapi 12% -80%
S3o Paulo 12% -55%
Acre 11% -95%
Espirito Santo 11% -88%
Tocantins 11% -71%
Amazonas 9% -19%
Mato Grosso do Sul 9% -27%
Rondoénia 9% -62%
Santa Catarina 9% -26%
Goids 8% -63%
Maranhao 8% -69%
Roraima 6% -44%
Mato Grosso 5% -55%
Bahia 4% -60%
Minas Gerais 4% -65%
Parand 3% -50%
Rio Grande do Sul 3% -52%
Pard 2% -44%
Distrito Federal 1% -58%

Média 13% -62,36%

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2020).

Consideracdes finais: uma expansao para menos?
Os dados analisados permitem afirmar que a expansdo do

tempo integral no Ensino Médio nao ampliou as matriculas nessa
etapa de ensino nas redes estaduais em todo o pais. Ao contririo,
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o que vimos, desde 2008, é uma perda de quase 760 mil matricu-
las, sendo a redugdo das matriculas noturnas uma das principais
varidveis que impactaram essa reducio. Vale ressaltar que tal perda
de matriculas tem sido continua desde 2008, indicando que a apro-
vagdo das legislaces, dos programas e das politicas com foco no
Ensino Médio e na expansio do tempo integral no referido periodo
nio produziram os efeitos de expansdo da oferta e, muito menos, de
universaliza¢do dessa etapa da Educacio Bdsica.

Assim, cabe questionar: se as politicas de expansdo do tempo
integral no Ensino Médio ndo corroboraram para ampliar as matriculas
nessa etapa, mas para reduzi-las, principalmente no periodo noturno,
teriam essas politicas contribuido para ampliar a exclusdo dos estudan-
tes mais vulnerdveis da rede, ampliando, desse modo, as desigualdades
escolares e sociais? O Grafico 7 traz alguns indicios desses possiveis
impactos da ampliagdo do tempo integral sobre o restante das matri-
culas no Ensino Médio e nas demais etapas de ensino:

Gréfico 7: Média das matriculas nas escolas de tempo parcial e
integral nas redes estaduais no Brasil (2008-2020).

Fonte: elaborado pelos autores a partir dos dados do Inep (2008, 2010,
2012, 2014, 2016, 2018, 2020).

E possivel verificar pelo grafico que a média das matriculas das
escolas que possuem tempo integral é, em todo o periodo de anilise,
inferior a 50% daquela encontrada nas escolas de tempo parcial nas



redes estaduais em todo o pais. Além disso, nao houve expansido de
escolas na rede estadual. Ao contrdrio, no periodo em anélise houve
a diminuic3o de 3.804 escolas, uma redugdo de 11,30%. A corre¢io
desses dados traz fortes indicios de que a expansio do tempo in-
tegral, feita sem a construcdo de novas unidades escolares, apenas
com a transformacio das unidades ji existentes em tempo integral,
pode estar contribuindo para a diminui¢do da oferta de vagas nas
diferentes etapas de ensino na rede estadual, o que, por sua vez, leva
a exclusdo dos estudantes mais vulnerdveis nas respectivas redes.

A escola de tempo integral para estudantes do Ensino Médio,
num pais em que parte deles necessita exercer alguma atividade
remunerada para contribuir com o or¢amento familiar, demanda
politica de assisténcia estudantil, sem a qual a amplia¢do do tempo
escolar previsto na legislagdo, cuja perspectiva é contribuir para a
melhor formacgio dos estudantes, pode produzir efeito contrdrio,
conforme indicado neste estudo. Portanto, diante desse conjunto de
evidéncias, é fundamental produzirmos um monitoramento deta-
lhado da expansido do tempo integral em todo o pais, nio apenas
focando no crescimento das matriculas nesse tipo de oferta, mas,
sobretudo, avaliando se a implementa¢io do tempo integral estaria,
de fato, a construir uma rede escolar menos equitativa. Esse primei-
ro conjunto de dados produzidos apontam na direc¢do contréria, o
que nos permite dizer que a expansio do tempo integral no Brasil
pode estar contribuindo diretamente para a diminuicio da oferta de
vagas, em especial no Ensino Médio noturno, e, com isso, distan-
ciando-nos, ainda mais, da universaliza¢io do ensino obrigatério no
pais.
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Escolas de EMTI: contradicdes e efeitos no
PDDE Basico

Regina Maria Duarte Scherer

Introdugao

O presente capitulo aborda o uso dos recursos repassados
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educag¢do (FNDE) via
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) em cinco escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral da rede estadual do Rio Grande
do Sul (RS) no periodo de 2017-2021. O objetivo inicial do estudo foi
analisar os critérios adotados pelas institui¢des pesquisadas para a
defini¢c3o de uso desses recursos, seja em despesas de custeio ou de
capital.

A pesquisa foi desenvolvida no projeto de Pés-Doutorado Uso
dos recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) na gestdo
e desenvolvimento de Ag¢des Pedagdgicas em escolas puiblicas estaduais
de Ensino Médio em Tempo Integral, realizado junto a Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul no periodo
de fevereiro de 2021 a fevereiro de 2023.

A escolha por pesquisar em escolas que aderiram ao Programa
de Fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral (EMTTI) estd conec-
tada com as altera¢Ges na legislagdo, aplicadas a partir de 2016, no
que concerne ao Novo Ensino Médio e seus possiveis efeitos no uso
dos recursos do PDDE na gestdo pedagégica das escolas publicas.

O capitulo estd organizado em trés partes. Na primeira sdo
apresentados alguns estudos e pesquisas que tratam do PDDE e da
questdo dos recursos financeiros para o Ensino Médio, em especial
para o atendimento em Tempo Integral. Inicialmente s3o explicita-
dos aspectos relevantes sobre o programa, tais como objetivos, forma
de defini¢ao dos valores a serem repassados, quem gere os recursos,
no que podem ser usados. A seguir, é feita uma breve exposi¢do
quantos aos recursos necessarios e aos disponiveis tanto na oferta do
Ensino Médio como no atendimento em tempo integral dessa etapa
da Educagdo Bésica. Na segunda parte é apresentada a metodologia
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que norteou a pesquisa abordada neste capitulo assim como as in-
formacdes quanto a composi¢io da amostra, os dados observados,
os percursos adotados e os achados do estudo. Nas consideracdes
finais sdo apresentadas algumas problematiza¢des, com destaque
para as questdes relativas aos recursos federais repassados direto
para as escolas via PDDE. Os resultados da pesquisa indicaram que
a necessidade de mais espaco fisico para o atendimento dos alunos
em tempo integral trouxe como consequéncia a redu¢io do nimero
de alunos matriculados nas escolas que aderiram ao EMTI e, com
isso, a redugdo nos valores do PDDE. Além disso, s3o apresentados
questionamentos quanto aos recursos do Programa de Fomento do
Ensino Médio em Tempo Integral e sua efetiva aplicagio em agdes
que qualifiquem o atendimento dos estudantes matriculados no
EMTI das escolas pesquisadas.

O PDDE e os recursos para o Ensino Médio em
Tempo Integral: que recursos sdo esses e quais as
suas formas de uso na escola publica

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) foi criado em
1995 pelo Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educagio
(FNDE). Conforme Mafassioli (2015, p. 2), o PDDE pode ser “iden-
tificado como uma politica publica de descentraliza¢io de recursos
da educagio e como uma das politicas de financiamento da Unido
a educagdo bdsica, propiciou as escolas o recebimento, a gestdo e a
fiscaliza¢do de recursos publicos”.

O programa tem cardter suplementar e suas condi¢bes sdo
estabelecidas em resolugbes e normativas do FNDE. Atualmente a
norma vigente é a Resolugdo n° 15, de 16 de setembro de 2021. Os re-
cursos do programa podem ser destinados tanto pelo PDDE Biésico
como pelas chamadas A¢des Integradas, as quais se subdividem em
PDDE Qualidade e PDDE Estrutura. Nos propésitos definidos no
artigo 2° da Resolugdo supracitada, consta que o PDDE deve:

[-..] contribuir para o provimento das necessidades priori-
tarias dos estabelecimentos educacionais beneficidrios que
concorram para a garantia de seu funcionamento e para
a promoc¢io de melhorias em sua infraestrutura fisica e
pedagégica, bem como incentivar a autogestio escolar e o
exercicio da cidadania com a participag3o da comunidade no
controle social (FNDE, 2021).
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O repasse do PDDE Bisico, foco central da pesquisa, é efeti-
vado para as Unidades Executoras (UEx) constituidas que, no caso
das escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul, s3o os Circulos
de Pais e Mestres (CPM), sendo os valores repassados anualmente
pelo FNDE e creditados em conta especifica dessas entidades. E
necessdrio destacar que entre as condi¢des estabelecidas para que
os recursos sejam repassados para a UEx estd a exigéncia de que
ela n3o possua pendéncias com a obrigacio de prestar contas de
recursos, do PDDE e das A¢bes Integradas, recebidos em exercicios
anteriores.

O célculo do valor anual do PDDE Bisico a ser repassado leva
em conta um valor per capita, que é multiplicado pelo nimero de
alunos matriculados registrados no Censo Escolar do ano anterior
na institui¢io vinculada 3 UEx e um valor fixo de acordo com a espe-
cificagdo da escola (rural, urbana ou privada de Educa¢io Especial).
E importante destacar que n3o entra na composi¢ao do célculo o
numero de horas da jornada escolar dos alunos. Portanto, ndo hd
acréscimo de valor por aluno ou parcela fixa, diferenciada ou com-
plementar para escolas que atendem em turno integral.

No que diz respeito aos valores do PDDE, cabe trazer o exem-
plo apresentado por Viana (2022) quanto ao alcance do programa
na gestao das escolas publicas. A autora, ao realizar os cdlculos para
identificar os valores aluno/ano para uma escola publica situada em
zona urbana, com 400 alunos, pondera que, mesmo que seja “um
valor pequeno por aluno/ano, o PDDE se constitui como o primeiro
e unico programa de origem federal que transfere recursos financei-
ros da Unido diretamente para gestdo de escolas publicas do pafs”
(Viana, 2022, p. 4).

Mesmo considerando que os recursos do PDDE sejam suple-
mentares, ao consultar os “Valores Referenciais de Célculo para
Repasses do PDDE Bdsico” na pigina eletrénica do FNDE, eviden-
cia-se que, embora seja um programa que atenda grande ndmero
de escolas, os valores s3o modestos quando se pensa que entre os
propositos do PDDE estd o de contribuir nas melhorias da estrutura
escolar, sejam elas de infraestrutura fisica ou pedagdgica.

Como a amostra desta pesquisa é composta por escolas que
aderiram ao Programa de Fomento ao EMTI, é pertinente abordar
aspectos relativos aos gastos com Ensino Médio.
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No estudo desenvolvido por Pinto, Amaral e Castro (2011,
p. 643), os autores destacam as dificuldades para tratar de forma
segura desse tema:

Por incrivel que possa parecer, o maior desafio de um artigo
como esse — que tem como objetivo analisar os gastos do en-
sino médio no Brasil — é, precisamente, descobrir quais s3o,
efetivamente, os gastos com ensino médio no Brasil. Isso
porque, até hoje, ndo obstante os avancos feitos pelos érgaos
publicos no levantamento e disseminacio de informacdes
de gastos educacionais, ainda n3o existe uma confiabilidade
plena nos dados disponibilizados.

Se as questdes do custo e das necessidades de recursos em re-
lag3o ao Ensino Médio estdo cercadas de duvidas, o que dizer entdo
dos custos do Ensino Médio em tempo integral?

Em termos de valores necessdrios para a manutencio de uma
escola que atenda o Ensino Médio em Tempo Integral, a pesquisa
realizada por Alves e Carvalho (2019) jd indicava que, em 2018, para
atender um estudante de Ensino Médio em Tempo Integral, em jor-
nada dey horas didrias, o Custo Aluno Qualidade inicial (CAQIi) seria
de R$ 8.293,19 aluno/ano. Entretanto, a Portaria Interministerial
n° o6, de 26 de dezembro de 2018, apresenta as defini¢des pac-
tuadas pelos Ministério da Educa¢io e da Fazenda para o Valor
anual por aluno estimado, no dmbito do Distrito Federal e dos Estados,
e estimativa de receita do Fundo de Manutengio e Desenvolvimento
da Educagdo Bdsica e de Valorizagdio dos Profissionais da Educagio —
2018. Especificamente no que diz respeito ao valor anual por aluno
matriculado no estado do Rio Grande do Sul no Ensino Médio em
Tempo Integral, o valor definido para vigorar no ano de 2019 foi de
R$ 5.250,06, bem abaixo daquilo que é considerado necessirio nos
estudos sobre o CAQi.

Embora tenha se tornado permanente em agosto de 2020 e
trazido avangos para o financiamento da Educagdo Bésica, o Fundeb
ainda é ponto de debate e disputa no que diz respeito aos valores do
custo aluno.

A proposta de adesdo ao programa do EMTI feita para as
escolas trouxe junto a noticia de que haveria um recurso novo, exclu-
sivamente para atender esse programa e com regras especificas. Em
tempos de recursos limitados, é compreensivel que esse possa ser



considerado um argumento decisivo para que as escolas aderissem
ao Ensino Médio em Tempo Integral.

O detalhamento quanto aos recursos para o programa de EMTI
foram objeto de normativa especifica, a Resoluc¢do n° 77, de 3 de no-
vembro de 2016, que explicita em seu artigo 1° ter como propdsito:

Estabelecer os procedimentos para a transferéncia de recursos
financeiros aos estados e ao Distrito Federal em decorréncia
de sua adesdo ao Programa de Fomento 3 Implementagio de
Escolas em Tempo Integral junto a Secretaria de Educacio
Bisica SEB/MEC, conforme diretrizes e critérios estabele-
cidos pela Medida Proviséria no 746/2016 e pela Portaria
MEC no 1.145/2016 (FNDE, 2016).

Jd no artigo 2° esti expressa a obrigacio das Secretarias
Estaduais de Educacio de “apresentar um plano de implementacio
de escolas de ensino médio em tempo integral em sua rede de
ensino, a ser avaliado e aprovado pela SEB/MEC, de acordo com as
diretrizes e critérios estabelecidos pela Portaria MEC no 1.145/2016”
(FNDE, 20106).

No artigo 3° da mesma resolugdo sdo descritos pormenores
do chamado “apoio financeiro” para a execugdo do programa. Nos
pardgrafos que integram esse artigo estd expresso que os valores a
serem repassados para a implanta¢do do programa serdo feitos de
forma semestral, devendo ser publicizados por meio de portaria. A
forma de cdlculo dos valores estd explicitada no pardgrafo 5°, que
traz o seguinte detalhamento:

§5° O montante anual do apoio corresponderd ao produto
da multiplicagdo do valor base de R$ 2.000,00 (dois mil
reais) por estudante, pelo nimero de matriculas em tempo
integral definido nos termos dos {§ 1° ao 3° deste artigo, de
acordo com a seguinte férmula:

VA = (NAETI x R$ 2.000,00);

onde

VA = valor anual do repasse (para cada SEE) e

NAETI = ntiimero total de alunos em tempo integral (FNDE,
2010).

Assim, é possivel verificar que n3o hd um valor fixo por aluno
matriculado, mas sim um cdlculo. Além disso, o artigo 9° determina
que a utiliza¢3o desses recursos deve ser de uso exclusivo nas escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral, e com despesas de manuten-
¢3o e desenvolvimento. No artigo 10° consta que a movimentagio da
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conta em que os recursos forem depositados pelo FNDE deverd ser
feita apenas por meio eletronico.

Com isso cabe destacar, quanto aos recursos financeiros que
podem ser repassados pela Unido, que apenas os recursos do PDDE
chegam de forma direta até as escolas, mesmo que por intermédio
de uma Unidade Executora. Quanto aos recursos advindos do EMTI,
a gestdo é de responsabilidade da Secretaria de Estado da Educacio.

Por ser um programa recente e implementado em meio a uma
turbulenta mudanca da organiza¢io do Ensino Médio, pesquisar
sobre o PDDE nas escolas que aderiram ao Programa de Fomento
ao Ensino Médio em Tempo Integral pode trazer outros elementos
para pensar sobre o financiamento dessas escolas, assim como sobre
as adaptac¢des das escolas A nova rotina.

O uso dos recursos do PDDE em escolas de EMTI:
metodologia e achados da pesquisa

A pesquisa, de natureza qualitativa, teve como amostra um con-
junto de cinco escolas publicas estaduais que aderiram ao Programa
de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Como
fonte para as andlises foram utilizados, inicialmente, os levantamen-
tos colhidos junto a dois sistemas de informacdo de acesso publico
FNDE. O primeiro é o PDDE Info, que, a partir do nimero de identi-
ficagdo da escola junto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), possibilita identificar os valores
repassados para cada uma das institui¢des e a data do repasse. O
outro é o Sistema de Gestdo de Presta¢io de Contas (SiGPC), no
qual, pelo nimero do CNPJ da Unidade Executora (UEx), é possivel
verificar a situa¢io das presta¢des de contas da entidade.

A partir dos dados publicos disponiveis no sistema PDDE Info,
foi feito o levantamento da situa¢do de cada uma das escolas no pe-
riodo de 2017-2021, quanto 2 identificagdo dos valores repassados
em cada um dos anos e ao nimero de alunos matriculados apenas
no Ensino Médio, bem como se havia algum comunicado de pen-
déncia quanto 2 inserc¢do de informagdes no sistema, assim como
em relacdo A obrigagdo de prestar contas dos recursos repassados
para a UEx vinculada a escola.



O Quadro 1 apresenta a sintese dos dados relativos ao “Repasse
de Recursos do PDDE Bdsico no periodo de 2017-2021” de cada uma
das cinco escolas que integram a amostra:

Quadro 1 — Repasse de Recursos do PDDE Bdsico no periodo de
2017-2021.

PDDE PDDE PDDE PDDE PDDE

2019

Totais

2017

11.020,00 0,00% 34.460,00

EscolaA | 12.980,00
Escola B 18.760,00 0,00% 55-480,00
28.880,00 | 23.820,00 | 22.540,00 [iLKIIHCTe}

Escola C 35.260,00
Escola D 33.040,00 | 32.660,00 | 26.820,00 | 20.980,00 | 20.700,00 [WEVIPXINCTS]

Escola E

8.060,00 | 11.200,00 [MEYAS[IN-T]

12.600,00 | 15.400,00 | 10.700,00
77.420,00 54.440,00 392.600,00

112.640,00  67.660,00

Fonte: elaboragio da autora a partir de consultas ao PDDE Info/FNDE.
Dados extraidos em 13 de maio de 2022.
*Os valores zerados indicam que n3o houve repasse de PDDE Bdsico nesse
ano para a UEx.

O levantamento apresentado no Quadro 1 permitiu identificar
que trés escolas em diferentes ocasides nio receberam recursos do
PDDE. Tal situa¢do é consequéncia de problemas na prestacdo de
contas, pois as escolas deixaram de cumprir essa obriga¢do junto ao
FNDE.

No que diz respeito aos valores repassados pelo FNDE como
PDDE Bisico, foi constatada a queda no valor ao qual cada escola
teve acesso.

Outro levantamento diz respeito ao total de alunos matricu-
lados no Ensino Médio nessas escolas. O Grifico 1 foi elaborado a
partir desses nimeros e apresenta a evolu¢io no numero de matri-
culas ao longo do periodo analisado. Essa informacio é relevante,
visto que hd relacio direta entre os valores a serem repassados para
cada escola e o nimero de alunos matriculados.



Gréfico 1 - Evolucio das matriculas das escolas pesquisadas.

Fonte: elabora¢do da autora a partir de consultas ao PDDE Info/FNDE.
Dados extraidos em 15 de maio de 2022.

Abaixo, no Grifico 2, é possivel verificar o declinio nos valores
repassados para as escolas, mais visivel a partir do ano de 2019:

Gréfico 2 — Evolugdo do Repasse do PDDE-Bdsico.

Fonte: elaboragao da autora a partir de consultas ao PDDE Info/FNDE.
Dados extraidos em 15 de maio de 2022.

Cabe esclarecer que a libera¢do do repasse do PDDE-Biésico
toma por base os dados de matricula levantados no Censo Escolar do
ano anterior. O nimero de matriculas apresentado no Gréfico1 é o
que foi considerado para o cilculo do valor a ser repassado.

Os dados coletados no sistema PDDE Info do FNDE permiti-
ram constatar a queda nos valores destinados como PDDE Bisico a
partir de 2019. Apesar de o atendimento em EMTI ter iniciado no
ano de 2018, o impacto na queda dos valores repassados passou a
ser sentido pelas escolas a partir de 2019. Considerando apenas duas
das escolas que receberam recursos em todo o perfodo analisado, a
queda nos valores foi de 18,82% e 15,08%, respectivamente.



A etapa seguinte da pesquisa foi o contato direto com as
escolas por meio de visitas. Cada uma foi visitada no minimo trés
vezes. Nessas ocasides, além da entrega de uma cépia da carta de
apresentacio, houve uma conversa com um integrante da equipe di-
retiva da escola. Em alguns casos também foi feita uma interlocuc¢io
com a pessoa responsdvel pela organizac¢io da prestacio de contas
do PDDE.

Os primeiros contatos com as dire¢des das escolas permitiram
confirmar aquilo que os dados coletados de forma preliminar ji
haviam mostrado. Entre as mudangas ocorridas nas escolas, a ne-
cessidade de mais espago fisico para que os alunos pudessem ser
atendidos nos dois turnos escolares, de modo a efetivar a amplia¢do
da jornada escolar, acabou por gerar a diminui¢do do niimero total
de alunos da instituicdo, e, por consequéncia, a redugio dos valores
passou a fazer parte da realidade das escolas.

A andlise documental consistiu no exame dos planos de apli-
cac¢do dos recursos, das atas com a defini¢do das prioridades, dos
relatérios de prestagdo de contas dos recursos e dos comprovantes
de despesas do periodo de 2017-2021. Tais documentos correspon-
dem aos respectivos processos de prestacio de contas identificados
em nome da UEx e apresentados junto a Coordenadoria Regional
de Educagdo (CRE) a qual a escola estd vinculada, para inser¢io das
informagoes, pela CRE, no SiGPC.

Apés a andlise documental foram realizadas as entrevistas com os
gestores das escolas integrantes da amostra, por meio de questiondrio
estruturado, impresso. O questiondrio utilizado como instrumento
na pesquisa era composto por vinte e duas perguntas. Além de infor-
magdes sobre os objetivos da pesquisa, o questiondrio apresentava
o Termo de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido, com a
autorizac¢do para uso das informacdes em andlise e divulgac¢o dos
resultados da pesquisa. As perguntas tratavam: da identifica¢io da
instituicao; da adesdo ao EMTT; dos recursos recebidos do PDDE e
da prestacio de contas; dos recursos especificos para o programa de
EMTI e seu uso em formagdo de professores e atividades pedagé-
gicas com alunos. Esse questiondrio foi respondido por ocasiio da
ultima visita a escola.

Das cinco escolas que compdem a amostra analisada, foi dado
acesso as prestacdes de contas efetivadas ao FNDE em quatro delas.
Em uma das institui¢des houve troca de dire¢do durante o ano de
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2022, e isso demandou um maior numero de visitas a instituic3o.
Nesse caso, apés a realiza¢@o de novo processo eleitoral e a defini¢do
da nova dire¢fo, esta sinalizou dificuldades em localizar a documen-
tacdo de prestac¢des de contas das gestdes anteriores. De acordo com
a organizagdo interna da escola, as prestacdes de contas ficam sob
responsabilidade da ocupante do cargo de diretora.

Considerando o impasse relatado pela dire¢ao quanto a locali-
za¢io da documentacio, e levando em conta o tempo restante para a
finaliza¢do da pesquisa e a andlise da documentagdo da escola, apés
o ultimo encontro com a diretora em janeiro de 2023, foi necessério
decidir, no caso dessa escola, apenas pela inclusio das informacoes
publicas, disponibilizadas nos sistemas PDDE Info e SiGPC, ambos
do FNDE, e as andlises possiveis a partir dessas informacdes, sem a
andlise documental.

No que diz respeito aos critérios adotados para a defini¢io de
uso dos recursos, tanto de custeio como de capital, recebidos via
Programa Dinheiro Direto na Escola, e a participacdo dos segmen-
tos da comunidade escolar na defini¢io do uso destes recursos, a
andlise da documentag¢do que compde as prestacdes de contas das
UEx provocou duvidas sobre o modo como ocorrem esses processos.
O documento que deveria registrar tanto a destinag¢do dos recursos
como a participa¢do da comunidade escolar, com as suas contri-
bui¢bes para essa deliberacio, acaba por ser um uma ata formal,
com informagdes suscintas, sem detalhamento das proposi¢des.
Em apenas uma das escolas foi localizada uma ata um pouco mais
detalhada, quanto as demais poder-se-ia dizer que é um documento
padronizado, que sinaliza ter a func¢do apenas de cumprir um dos
requisitos da prestacio de contas.

Ao sistematizar nas planilhas os usos dos recursos do PDDE-
Bdsico, ficou evidenciado que a prioridade de destina¢do permanece
sendo para aquisi¢io de materiais para reparos e mio de obra para
execugdo dos servios. Ao buscar nos registros comprovantes de
despesas com recursos do PDDE que possam ter sido feitas na
implementa¢io de Projeto Pedagdgico e no desenvolvimento de
atividades educacionais, ficou evidente que isso acontece, de forma
esporddica, com aquisi¢do de materiais para laboratério de ciéncias,
material para as aulas de Educagdo Fisica e pagamento de transporte
de alunos para saidas pedagégicas. Em quatro das cinco escolas pes-
quisadas houve em pelo menos um dos anos despesas que podem
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ser configuradas como voltadas para essas duas possibilidades de
uso dos recursos. A varia¢do do percentual entre essas despesas vol-
tadas para a¢tes pedagégicas e o montante das despesas de custeio
no ano da referida prestacio de contas variou de 7,92% a 19,46%,
sendo que em apenas uma das escolas essas despesas ocorreram
em dois anos. Mas surgiram ddvidas ao analisar-se o conjunto das
despesas, pois é provivel que despesas realizadas com a manuten-
¢do de equipamentos de informdtica, qualificacio dos espagos de
sala de aula, colocagdo de cortinas e outros reparos também possam
impactar a agdo pedagdgica. Até o momento a percep¢io € de que
esses recursos, embora no momento reduzidos, contribuem para a
qualifica¢do da infraestrutura e refletem de diferentes maneiras nas
escolas.

Embora o projeto inicial da pesquisa nio incluisse questoes
relativas aos recursos do EMTI, foi feito contato com a Secretaria
de Estado da Educagdo do Rio Grande do Sul (SEDUC/RS), visto
que durantes as tratativas iniciais com as escolas houve diversas
manifestacdes quanto as expectativas relacionadas aos possiveis
beneficios que a adesdo ao EMTI traria em termos de recursos para
a efetivagdo desse programa na escola. A expectativa explicitada por
parte das escolas era de que os investimentos anuais a serem feitos
em cada uma delas tinha como parimetro o valor de R$ 2 mil por
cada aluno matriculado em EMTI. Tal compreensdo é divergente do
que prevé a Resolugdo n® 7, de 3 de novembro de 2016, ji destacada
anteriormente.

Todas as escolas que compdem a amostra deste estudo manifes-
taram que a adesdo ao EMTI veio apds o convite direto da SEDUC as
direcdes das escolas. Uma delas inclusive manifestou que nio havia
o interesse por parte da comunidade. Outra informacio relevante
é que as comunidades atendidas pelas escolas n3o se enquadram
como sendo de alta vulnerabilidade socioeconémica.

Com base nesses relatos, e considerando que o Programa de
Fomento ao EMTI estabelece que os repasses de recursos sejam
feitos para a Secretaria de Estado da Educag¢do, que fard a gestdo
destes, foram encaminhadas solicitagdes de informagbes para a
SEDUC/RS, inicialmente de forma presencial por ocasido de visita ao
setor responsdvel pelo programa e posteriormente por e-mail, para
acesso aos documentos previstos nas normativas que estabeleceram
o programa do EMTI como o Plano de Trabalho e de Implementacao
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encaminhado ao Ministério da Educagio (MEC). Também foi de-
mandado acesso ao relatério e prestagdo de contas da execugdo dos
recursos recebidos por repasse de fomento ao EMTI. Entretanto,
n3o houve retorno da SEDUC/RS quanto a essas solicitagoes.

O passo seguinte foram as consultas feitas ao SiGPC do FNDE,
com a finalidade de realizar o levantamento dos valores dos recursos
repassados 3 SEDUC/RS como “Fomento as Escolas em Tempo
Integral”, identificagdo atribuida no SiGPC para o atendimento do
Programa EMTI. E relevante destacar que as consultas ao SiGPC
permitem acesso publico a informag¢des mais detalhadas, como:
cépia dos extratos bancdrios com o registro de toda a movimentagao
dos recursos, como data e valores repassados, pagamentos feitos e o
nome dos beneficidrios desses pagamentos; aplicagdo dos recursos;
registro da situa¢do da prestacdo de contas de cada ano; e registros
da movimenta¢io junto ao FNDE da referida presta¢io de contas.
No Quadro 2 apresento a sintese dessas informacdes.

Quadro 2 — Repasses do FNDE para SEDUC/RS para “Fomento as
Escolas em Tempo Integral”.

Situacio da
Obrigagdo de
Prestar Contas
(0PC)

Situacio da
Despesas Prestacdo de
Contas (PC)

Valores Observacoes

repassados

5 parcelas de
repasse entre os

Aguardando meses de fevereiro
2017 | 4.907.999,00 0,00 andlise Adimplente e dezembro
técnica de 2017; saldo
aplicado em BB
Fix.

5 parcelas de
repasse entre
os meses de
novembro e
dezembro de
2018; saldo
aplicado em BB
Fix.

Aguardando
2018 | 6.819.664,98 | 944.714,20 andlise Adimplente
técnica

2 parcelas de
repasse no més

6 8.753,88 Aguarilando Adimpl de dezembro
2019 3.621.771,21 336753 andlise implente !
técnica de 2019; saldo
aplicado em BB
Fix.
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2 parcelas de
repasse no més
de setembro
de 2020; saldo
aplicado em BB
Fix.

Nio h4 registro de
repasse nesse ano;
saldo aplicado em
BB Fix.

Notificada

o Adimplente
por omissao

2020 5.158.228,79 729.107,00

Enviada ao
2021 0,00 0,00 controle Adimplente
social

Total 20.507.663,98 2.012.575,08

Fonte: elaborag¢do da autora a partir de consultas ao SiGPC/FNDE. Dados
atualizados em 15 de janeiro de 2023.

Ao comparar as colunas dos valores repassados e das despesas,
causa surpresa que o percentual de execugdo dos recursos seja tio
baixo, principalmente se considerarmos que é de conhecimento
publico que as escolas apresentam muitas dificuldades de acesso a
recursos publicos. Mesmo que os valores tenham rendimento por
estarem aplicados, é questiondvel a existéncia de recursos que nio
chegaram ao destino. E mais: no caso dos alunos matriculados no
EMTI, a situagdo é agravada se levarmos em conta que os recursos
do PDDE foram reduzidos pela queda no nimero de alunos matri-
culados nessas escolas.

Nas entrevistas, ao serem questionados quanto aos recursos
especificos para o Programa de Fomento ao Ensino Médio em
Tempo Integral, os entrevistados referem terem sido beneficiados
com poucas a¢des. Alguns tiveram dificuldades em identificar a¢des
que abrangessem formacao de professores e atividades pedagédgicas
diretamente voltadas para os alunos. Como o recurso do EMTI é
repassado diretamente para a SEDUC/RS, e houve troca tanto da
gestio da SEDUC/RS como do FNDE, restam duvidas sobre o que
consta no plano de trabalho registrado junto ao MEC por ocasido da
adesio, visto que em diferentes momentos as escolas foram solicita-
das a encaminhar planilhas com demandas relacionadas a ele.

Outro dado relevante diz respeito a exclusio, das escolas que
aderiram ao EMTI, da possibilidade de acesso a outros programas
voltados para o Ensino Médio, cujos repasses sio feitos diretamente
para a UEx, o que permite maior dinimica no uso dos recursos com
a participacio da comunidade escolar nas decisdes sobre as necessi-
dades e as prioridades na gest3o.



Consideracdes finais

A questdo inicial da pesquisa esteve centrada em identificar
os usos dos recursos do PDDE nas escolas pesquisadas, em a¢des
pedagégicas. Como foi apresentado na se¢3o anterior, a maior parte
dos recursos em todas as escolas destina-se a aquisi¢io de materiais
para reparos e mio de obra para execug¢do dos servicos.

Mas um questionamento acabou se impondo durante o levan-
tamento dos dados a serem analisados: o que jd mudou nas escolas
de Ensino Médio que aderiram ao EMTI quanto ao acesso a recursos
federais?

A primeira resposta que a pesquisa permitiu concluir foi que
a adesdo ao EMTT repercutiu negativamente nos valores do PDDE-
Bdsico repassados para as escolas pesquisadas. Ao ofertar Ensino
Médio em Tempo Integral, as escolas ampliaram o niimero de horas
de atendimento, com isso foi necessdrio reorganizar espagos de
modo a atender os alunos nos dois turnos, e uma das consequéncias
foi a reducio no nimero de turmas, o que acarretou a diminui¢do no
numero de matriculas nessas escolas. Como os valores repassados
no PDDE-Bdsico estdo vinculados ao nimero de matriculas, houve
diminuigdo dos valores de repasse.

A outra resposta diz respeito aos recursos especificos de EMTI,
tdo aguardados pelas escolas. A descontinuidade de programas ou
da gestdo destes sinaliza a necessidade de politicas publicas anco-
radas em planejamento efetivo e com contribui¢io na gestdo dos
recursos pelas comunidades escolares. Parece ser necessdrio conso-
lidar mecanismos que assegurem o uso dos recursos de acordo com
o planejamento proposto pelas escolas que integram o programa
respeitando de maneira igualitdria o ndmero de alunos atendidos
no EMTI em cada uma das escolas.

No caso da gestdo dos recursos do PDDE, em que as defini-
¢oes de uso dos valores jd sdo da algada da comunidade escolar, a
alternativa para melhoria estd vinculada ao exercicio pleno da gestio
democriética na escola e na UEx, de modo a evitar a centralizagdo dos
processos. Mas também passa pela revisdo dos valores destinados
pelo FNDE, com a previsio de inclusdo de valores que considerem,
além do numero de alunos, a duragio da jornada escolar, turno
regular ou turno integral.



Cabe abordar também a limita¢do que a falta de acesso a do-
cumentos publicos, como, por exemplo, o plano de trabalho para
implanta¢io do EMTI no estado do Rio Grande do Sul encaminhado
ao MEC. Tal situagdo faz com que haja concordincia com o que nos
lembram Saraiva, Chagas e Luce (2022), de que, no que diz respeito
especificamente aos projetos implementados nas escolas de Ensino
Médio, fica evidente, quanto as politicas para essa etapa da Educacio
Bésica, a prevaléncia da alternincia de projetos, o que, no caso do
EMTI, sinaliza que os recursos ndo chegaram de forma equinime
as escolas.

Talvez isso possa ter relagio com a alternincia nas gestdes
estaduais, quando da implanta¢ao do Programa no Rio Grande do
Sul. A opgdo pela implantagdo do Ensino Médio em Tempo Integral
ocorreu em uma gestdo, que se encerrou em 2018, o que também
pode ter contribuido para uma espécie de interrup¢do na aplicagdo
dos recursos, visto que pelos extratos em 2020 houve apenas uma
movimentac¢do na conta bancéria. Como a atual gestdo estadual estd
em segundo mandato a partir de 2023, seria pertinente acompanhar
como estd ocorrendo o uso dos recursos repassados pelo governo
federal, principalmente quanto aos critérios de atendimento das
escolas que seguem no Programa de Fomento ao Ensino Médio em
Tempo Integral.

Nzo hd davida de que as escolas que ofertam Ensino Médio
em Tempo Integral necessitam de mais recursos. Em tempos de
noticias que sinalizam problemas nas escolas de diversas ordens,
seja na estrutura fisica ou na falta de recursos para ofertar melho-
res condicdes para acolher os alunos, é lamentdvel que as escolas
que aderiram ao EMTT estejam sendo penalizadas: primeiro pela
redugdo de recursos do PDDE, ji que houve queda no ndmero de
matriculas; segundo pela a exclusio da possibilidade de acesso a
outros programas voltados para o atendimento do Ensino Médio, por
terem aderido ao Programa de Fomento de EMTI; e, por fim, pelos
problemas na gestdo dos recursos do EMTI por parte da SEDUC/
RS, que permaneceu com recursos aplicados no banco, sem fazé-los
reverter em beneficio imediato para as escolas que aderiram ao
programa.
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A construcdo da ideia de juventude no
contexto da reforma do Ensino Médio: o
Programa de Ensino Médio Integral em
Tempo Integral (EMITI) no estado de
Santa Catarina

Tiffany Demogalski
Monica Ribeiro da Silva

1. A guisa de introducao

O Programa Ensino Médio Integral de Tempo Integral (EMITI)
foi criado no ato de publicagio da Medida Proviséria n°® 746/16,
que deu origem 2 polémica e conturbada reforma da dltima etapa
da Educag¢io Bdsica. O EMITI foi regulamentado pela Portaria n°
1.145/16 do Ministério da Educagio que trata do Programa de Fomento
as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. O objetivo anunciado
era o de definir as estratégias de financiamento por meio do apoio
do governo federal e os mecanismos de adesdo por parte das redes
estaduais de ensino. No presente texto trazemos resultados de pes-
quisa que buscou analisar a implementacio do referido programa
e seus desdobramentos sobre a formagdo da juventude. Para essa
finalidade, foi determinado como campo empirico a rede estadual
de Santa Catarina, por ter sido uma das primeiras a implementar
o EMITI, com uma caracteristica que tem se tornado comum na
execu¢do de programas correlatos, qual seja a de realizagio de par-
cerias com fundag¢des do Terceiro Setor ocasionando a transferéncia
de recursos publicos para o setor privado. Dessa perspectiva de
execucdo da politica publica resulta, além do repasse de recursos
financeiros, uma espécie de “terceiriza¢io” da defini¢do do projeto
formativo e das bases curriculares e pedagégicas em que a educagio
escolar passa a se efetivar.

Aimplementacdo do Ensino Médio Integral em Tempo Integral
(EMITI) no Estado de Santa Catarina foi de responsabilidade do
Instituto Ayrton Senna (IAS), que prestou todo o assessoramento
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técnico na elabora¢io do curriculo do programa bem como na
formacao dos professores das 15 escolas que fizeram parte da ini-
ciativa. J4 em 2016, t3o logo publicada a portaria de regulamentacio
do EMITI, o Estado de Santa Catarina fez a ades3o, dando inicio a
implementag¢do no ano seguinte.

Para o desenvolvimento da pesquisa tomamos como fonte os
13 cadernos produzidos pelo IAS no contexto de implementa¢do do
EMITI, com destaque para o Caderno 2, que se ocupa dos principios
metodoldgicos da proposta de uma educagdo voltada para o protago-
nismo e a autonomia juvenil.

O texto estd estruturado em uma se¢do com trés subsecdes,
além desta breve introdug¢do e das consideracdes finais. A se¢do 2
trata das concepgdes de juventude considerando a bibliografia espe-
cializada, um retrato da juventude brasileira no contexto escolar e a
concepgao de juventude presente nos materiais do EMITI/IAS.

2. Concepcoes de juventude e projetos formativos
em disputa

2.1 Uma breve discussdo acerca dos conceitos de
juventude e juventudes

Discutimos nesta subsec¢3o, ainda que brevemente, a ideia de
juventude e juventudes, a fim de, inicialmente, trazer uma definicdo
para esses conceitos e, por conseguinte, identificar de que forma a
proposta do EMITI/IAS os compreende.

A juventude pode ser entendida como uma categoria social tal
como indica Carrano (2013), que problematiza se o conceito indica
um grupo social associado a uma idade bioldgica ou uma categoria
epistemoldgica, na medida em que identifica diferentes processos
de continuas transformagdes no dmbito individual e coletivo dos
jovens. Para Carrano (2005, p. I54), “seria erréneo pressupor a exis-
téncia de uma tnica cultura juvenil na escola que n3o fosse também
origindria de uma cultura do entorno, no caso, cultura da cidade”. O
pesquisador defende que a identidade juvenil nio pode ser reduzida
a uma idade biolégica por se tratar de um processo de continuas
transformacdes, que acontecem no dmbito individual e coletivo.

Em sua entrevista A “juventude” € apenas uma palavra,
Bourdieu (1983) destaca que usualmente a juventude é tematizada,



por um lado, como a passagem da infincia para a maturidade e
essa transicao pode ser caracterizada pelo ingresso dos jovens no
mercado de trabalho. Por outro lado, o pesquisador assevera que a
fungao do soci6logo é lembrar que o agrupamento das pessoas em
uma faixa etdria é uma caracteriza¢do arbitrdria, pois nio sabemos
quando comega a velhice nem quando termina a juventude. “As
classifica¢Bes por idade (mas também por sexo ou evidentemente,
por classe...) equivalem sempre a impor limites e a produzir uma
ordem a qual cada um se deve ater, na qual cada um deve manter-se
no seu lugar” (Bourdieu, 1983, p. 152). Porquanto isso nio signifique
que devemos abolir essas classifica¢des, pois elas s3o importantes
para se compreender um fenémeno social, ndo é possivel apenas
uma juventude, mas juventudes. O autor exemplifica remetendo 2
condi¢fo de classe social, e menciona que

[..] as duas juventudes ndo representam outra coisa sendo os
dois polos, os dois extremos de um espago de possibilidades
oferecidos aos jovens. Uma das contribui¢des importantes
do trabalho de Thévenot é mostrar que, entre duas posi¢des
extremas, o estudante burgués e, no outro extremo, o jovem
operdrio que nio chega sequer a ter adolescéncia, encontra-
mos hoje toda a espécie de figuras intermédias (Bourdieu,

1993, p- 153)-

Em seu artigo “A escola ‘faz’ as juventudes”, Dayrell (2007)
propde-se a debater as multiplas identidades juvenis considerando
quatro categorias e ndo apenas a oposi¢do entre classes sociais. O
autor chama essas categorias de condi¢bes juvenis, que seriam:
a) trabalho e escola; b) culturas juvenis; c) sociabilidade; e d) tempo
e espago. Em rela¢do ao primeiro ponto, trabalho e escola, Dayrell
(2007, p. 1.109) argumenta que “no Brasil, a juventude nio pode ser
caracterizada pela moratéria em relagZo ao trabalho, como é comum
nos paises europeus. Ao contrério, para grande parcela de jovens,
a condigdo juvenil sé é vivenciada porque trabalham, garantindo
o minimo de recursos para o lazer, o namoro ou o consumo”. O
pesquisador destaca que, no caso dos jovens pobres brasileiros, o
trabalho é uma condi¢3o juvenil concorrente com a escola secundd-
ria, na medida em que a atividade renumerada é a tnica forma de
eles terem condi¢des de consumir os produtos culturais préprios da
juventude e, por conseguinte, ter acesso a uma vida social juvenil.
Nesse sentido, diferentemente do que acontece no mundo europeu,
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no caso brasileiro, o trabalho é uma condig3o juvenil, especialmente
dos mais pobres.

Em relagdo a escola, Dayrell (2007) argumenta que sua desins-
titucionaliza¢do reconfigura a sua funcdo social. Ele admite a tese de
Dubet (20006) de que a escola moderna era fundada no monopélio da
cultura e do conhecimento académico e que na contemporaneidade
a escola perde o monopdlio da cultura, na medida em que a plurali-
dade do universo cultural dos alunos influencia o ambiente escolar.
Dessa forma, o universo cultural da escola nio é uma produgio dela
prépria, mas sim uma reproducdo do mundo cultural juvenil.

O pesquisador separa os critérios analiticamente a fim de atin-
gir uma clareza discursiva, pois a introdu¢io da cultura juvenil no
ambiente escolar muda drasticamente as regras de socializacio pre-
sente nesse ambiente, que € o terceiro critério, isto €, a sociabilidade.
A cultura juvenil refere-se a0 modo de se vestir, de se expressar, de
interpretar o mundo dos jovens, essas diferentes visdes de mundo
fundam diferentes juventudes. Nesse sentido, a escola secunddria
torna-se um lugar de socializagdo das juventudes, e as regras de so-
cializa¢3o sdo determinadas por essas identidades juvenis. A escola
é 0 espago no qual as diferentes identidades juvenis estdo presentes
de forma concorrente.

O quarto critério para definir a ideia de juventude é a categoria
de tempo e espago. Conforme Dayrell (2007, 2003, 2014), a peri-
feria, por exemplo, n3o é apenas um lugar, mas o local no qual as
multiplas juventudes se socializam e por isso possui um significado
singular para cada jovem. De acordo com o pesquisador,

[...] essas diferentes dimensdes da condi¢io juvenil s3o in-
fluenciadas pelo espago onde s3o construidas, que passa a
ter sentidos préprios, transformando-se em lugar, o espago
do fluir da vida, do vivido, sendo o suporte e a media¢io das
relagBes sociais, investido de sentidos préprios, além de ser a
ancoragem da memdria, tanto individual quanto coletiva. Os
jovens tendem a transformar os espagos fisicos em espagos
sociais, pela produgdo de estruturas particulares de significa-
dos (Dayrell, 2007, p. 1.112).

A periferia é o lugar onde a grande maioria dos jovens do
Ensino Médio publico vivem, porém esse lugar n3o deve ser enten-
dido apenas como violento e marcado pela pobreza, pois ele possui
um significado préprio para cada jovem. E nesse espaco onde as
juventudes fazem as experiéncias préprias dessa fase da vida, vao
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a shows, estabelecem relacdes afetivas etc. Podemos afirmar que as
categorias de tempo e espaco se ocupam das experiéncias das juven-
tudes constituidas no local nas quais vivem e por isso esses lugares
possuem um significado sui generis para cada jovem. Em raz3o disso,
nao podemos reduzir esses lugares a um estereétipo. Dentre esses,
encontra-se a escola. A escola é um dos lugares nos quais a diversi-
dade das juventudes se concretiza nas condi¢des sociais (classes),
culturais (etnias, identidade religiosa etc.), de género e orientacio
sexual. Além disso, n3o se pode desconsiderar as diferencas impos-
tas pelas regides geogrificas.

Em seu artigo “O jovem como sujeito social”, Dayrell (2003)
propde investigar o jovem como um ser social, pois as juventudes
nio podem ser entendidas apenas como uma fase transitéria da
vida, a preparac¢do para a vida adulta. Investigar o jovem como um
ser social significa compreender que

[-..] 0 sujeito é um ser singular, que tem uma histéria, que in-
terpreta o mundo e dd-lhe sentido, assim como dd sentido a
posicdo que ocupa nele, as suas relagdes com os outros, & sua
prépria histéria e a sua singularidade. Para o autor, o sujeito
¢ ativo, age no e sobre o mundo, e nessa a¢3o se produz e, ao
mesmo tempo, é produzido no conjunto das rela¢des sociais
no qual se insere (Dayrell, 2003, p. 43).

Podemos afirmar que o autor propde uma certa ontologia do
conceito de juventudes, pois este é entendido como o efeito das a¢des
praticadas pelos jovens. Essas a¢des possuem um significado histé-
rico, na medida em que configuram uma visdo de mundo préprio do
tempo de cada geragdo, e esses significados sio intransponiveis de
uma geragdo para outra.

Para Dayrell (2003, 2007; Dayrell; Carrano, 2014) o conceito
de juventudes indica a existéncia de multiplas identidades juvenis,
visto que podemos indicar que o conceito de juventudes é pensado
como os efeitos das condi¢des juvenis (a saber, trabalho e escola,
culturas juvenis, sociabilidade, tempo e espaco), na medida em que
elas produzem multiplas identidades. Por esse motivo as juventudes
sdo diversas, por exemplo: a juventude feminista, negra, do rap, do
rock, do funk etc. Logo, podemos afirmar que a subjetividade desses
jovens é construida por meio da internalizacio dos valores morais
e culturais determinados pelas condi¢Ges materiais, histéricas e
afetivas nas quais essas juventudes vivem.
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2.2. Um retrato das juventudes no Brasil no
contexto escolar

De acordo com a legislagdo brasileira, para os efeitos do
Estatuto da Juventude, Lei n° 12.852/2013, “s3o considerados jovens
as pessoas com idade entre 15 e 29 anos de idade”. Todavia, neste
texto conferimos énfase aos jovens de 15 a 17 anos, pois essa é
considerada a idade apropriada para o ingresso e a permanéncia no
Ensino Médio.

De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) de 2019,

[...] no Brasil, a propor¢do de pessoas de 25 anos ou mais
de idade que terminaram a educagio bésica obrigatéria — ou
seja, conclufram, no minimo, o ensino médio — manteve
uma trajetdria de crescimento e alcancou 48,8% em 2019.
Destaca-se o percentual de pessoas com o ensino supetior
completo, que passou de 16,5% em 2018 para 17,4% em
2019 (IBGE, PNAD, 2019, p. 3).

E necessdrio observar que a pesquisa acerca do nivel de
permanéncia dos jovens na Educagdo considera os jovens com 25
anos ou mais, uma vez que estes jd deveriam ter concluido, geral-
mente, a sua formacio tanto da Educagdo Bdsica obrigatéria quanto
da Educagdo Superior. Segundo a PNAD de 2019, o quartil das pes-
soas com 25 anos ou mais com Ensino Médio completo em 2019 é
de 48,8%, isso indica que 51,2% (aproximadamente 69,5 milhdes de
jovens) n3o concluiram o Ensino Médio. Os dados PNAD de 2019
revelam ainda que 40% dos jovens entre 14 e 29 anos que aban-
donaram a escola o fizeram pela necessidade de trabalhar. Outros
optaram pelo Ensino Médio noturno para poder conciliar estudo e
trabalho.

A renda é a causa principal do abandono escolar dos jovens
de 14 a 29 anos e a segunda causa é o desinteresse ou a desmoti-
vagio em permanecer estudando. Conquanto, quando analisamos
as causas do abandono escolar por género, no caso dos homens, as
principais s3o a necessidade do trabalho (50%) e, depois, o desinte-
resse escolar (33%). No caso das mulheres, a ordem das causas se
inverte, o desinteresse escolar é a causa principal (24,1%), seguida
por trabalho (23,8%) e gravidez (23,8%). Analisada a questdo do
abandono escolar a partir da diferenca racial, os dados estatisticos
indicam que o abandono escolar por causa do trabalho é maior entre
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os brancos do que entre os pretos e pardos, todavia, examinando
esse dado a partir do género, a taxa de abandono das mulheres
negras causada pela gravidez (10,5%) ¢ 2,1 p.p. maior do que no caso
das mulheres brancas (8,4%).

A andlise desse cendrio por regides indica que a taxa de aban-
dono escolar por causa da necessidade do trabalho é maior na Regido
Sul (48,3%), seguida pela Centro-Oeste (43,1%), a Sudeste (41,2%),
a Norte (34,3%) e a Nordeste (34,1%). Mas, quando se examina esse
dado por meio do desinteresse escolar, esse ranking se inverte, pois
em primeiro lugar estd a Regido Nordeste (31,5%), seguida pela
Sudeste (29,5%), a Centro-Oeste (27,7%), a Norte (27,6%) e a Sul
(25,3%). Quando se analisa esse dado por género, o indice de aban-
dono causado pela gravidez é maior no Norte (12,7%), no Nordeste
(11,4%) e no Centro-Oeste (11,2%) do que no Sudeste (8,6%) e no
Sul (6,4%). Esse ranking quase se repete na questio do abandono
escolar por causa dos trabalhos domésticos, uma vez que as Regides
Norte (6,4%) e Nordeste (6,2%) apresentam os maiores indices em
comparagio com as Regides Sudeste (4,7%), Centro-Oeste (4,7%) e
Sul (3,3%).

E importante destacar que a Regido Nordeste é a que tem o
maior numero de adultos que n3o completaram o Ensino Médio
e que a diferenca entre pessoas de cor branca e negra concluintes
dessa etapa educacional é substancial. Por exemplo, 57,0% das
pessoas brancas de 14 a 29 anos conclufram a ultima etapa da
Educa¢io Bdsica contra 41,8% das pessoas negras. Em resumo,
dos aproximadamente 50 milhdes de pessoas de 14 a 29 anos do
pais, 20,2% (10,1 milhdes) nao completaram alguma das etapas da
Educac¢do Bdsica. Dentre os que abandonaram a escola, 71,7% s3o
pessoas negras ou pardas. Os dados da PNAD de 2019 nio apre-
sentam dados acerca do abandono escolar por parte da comunidade
LGBTQIAPN+, logo n3o podemos afirmar qual é a taxa de abandono
escolar dessa juventude. Consultamos a base de dados da Capes e
encontramos diferentes materiais, porém todos remetem a dados
da Pesquisa Nacional da Diversidade na Escola, realizada no ano
de 2009 para indicar a presenca da comunidade LGBTQIAPN+ no
Ensino Médio.



Conforme a Pesquisa Nacional da Diversidade na Escola,

[...] o comportamento em relagdo a pessoas homossexuais
foi 0 que apresentou o maior valor para o indice percentual
de discriminacio, com 72%, seguido do comportamento dis-
criminatério em relacio a pessoas portadoras de deficiéncia
mental (70,9%), ciganos (70,4%), portadores de deficiéncia
fisica (61,8%), indios (61,6%), moradores da periferia e/ou
de favelas (61,4%), pessoas pobres (60,8%), moradores e/ou
trabalhadores de dreas rurais (56,4%) e negros (55%) (Brasil,
2009, p. 8).

Essa pesquisa entrevistou 501 diretores, 1.004 funciondrios,
15.087 alunos e 1.002 responsdveis legais por estudantes, ou seja,
um total de 17.599 pessoas. Desse total de entrevistados, 72% apre-
sentaram respostas preconceituosas referente 3 homossexualidade,
0 que permitiu aos pesquisadores responsdveis pela pesquisa aven-
tar a hip6tese de que as pessoas homossexuais seriam as principais
vitimas de bullying no ambiente escolar, tal como as pessoas negras
e pobres. Ademais, essa pesquisa ndo apresenta nenhum dado sobre
o abandono escolar de pessoas LGBTQIAPN+. Porém, vale lembrar
que essa comunidade também estd presente no ambiente escolar.

A andlise dos dados da PNAD de 2019 acerca do grau de es-
colaridade dos jovens de 15 a 29 anos indica que a juventude pobre
tem o ingresso prematuro na vida adulta, pois muitos desses jovens
precisam trabalhar e estudar ao mesmo tempo, assumir atividades
domésticas ou outros motivos que caracterizam a producio das
desigualdades educacionais. De acordo com Silva (2020, p. 284),

[...] em que pese o considerdvel crescimento da taxa liqui-
da de matricula no Ensino Médio, constata-se, em 2016, o
numero expressivo de jovens sem qualquer vinculo escolar.
Ao menos uma parte ingressou no Ensino Médio e desistiu.
Observada a distribui¢io da matricula pelos anos/séries, os
dados mostram que o abandono escolar é expressivamente
maior do primeiro para o segundo ano, se comparados com
a passagem do segundo para o terceiro. Também a repro-
vagdo € fator de desisténcia e explica, a0 menos em parte,
o numero de jovens de 15 a 17 anos que desistem da escola.
O abandono escolar, nessa etapa da Educacio Bésica, foi da
ordem dos 16% no pais naquele ano, com maior incidén-
cia nas regides Norte e Nordeste, e entre pretos e pardos
(IBGE, 20106). Os dados da Pnad 2016 mostram, ainda, que,
enquanto 75% dos jovens do quartil mais rico da populagao
estdo matriculados, somente 44,2% do quartil mais pobre
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encontra-se na etapa. No que se refere a distingdo de raga/
cor/etnia, em 2016, a taxa liquida de matricula entre brancos
era de 70,7%, entre pardos era de 55,3% e entre pretos era
de 55,8% (IBGE, 2017). Esse quadro indica a manutencio da
desigualdade de acesso a dltima etapa da Educag¢do Bdsica.

A pesquisa de Silva (2020) teve o objetivo de avaliar os impac-
tos da politica de progressiva universaliza¢do do Ensino Médio. A
andlise dos dados de matricula nessa etapa educacional entre 2009
e 2016 indicou que, em que pese a importincia da amplia¢io do
acesso ao sistema escolar no Brasil por parte dos jovens entre 15 e
17 anos (que se encontram em idade escolar obrigatdria, conforme
determinou a Emenda Constitucional n°® 59/2009), tal ampliacio
nio conseguiu superar o cendrio de desigualdades sociais e escola-
res. Por exemplo, 75% dos jovens do quartil mais rico da populagdo
estdo matriculados no Ensino Médio, enquanto apenas 44,02% dos
jovens do quartil mais pobre da popula¢io estdo matriculados.

Em seu artigo “Juventude, escola e trabalho: permanéncia e
abandono na educac¢io profissional técnica de nivel médio”, Silva,
Pelissari e Steimback (2013) examinam o fenémeno do abandono
e da permanéncia escolar a partir da experiéncia juvenil, ou seja,
do significado que os jovens atribuem a escola. Os pesquisadores
destacam que ser aluno é uma condi¢do juvenil, entdo, em razdo
disso, deve-se avaliar de que forma as juventudes entendem e signi-
ficam esse lugar. A juventude é definida como uma categoria social
dinimica, pois € um construto social e histérico. Nessa perspectiva,
os autores indicam que as mudangas no mundo do trabalho, como
a constitui¢do de um mercado de trabalho flexivel, por exemplo,
alteram o significado que os jovens atribuem 2 escola.

A anilise dos dados da PNAD de 2019 indica que a necessidade
de trabalhar e o desinteresse s3o as principais causas do abandono
escolar entre os jovens. Porquanto, se analisarmos esses dados con-
siderando as andlises de Silva, Pelissari e Steimback (2013) — de que
as novas ocupagdes profissionais implicam uma ideia de mercado
de trabalho flexivel, que, por sua vez, ressignifica a experiéncia esco-
lar —,podemos sugerir que a experiéncia escolar como uma condi¢do
juvenil deve ser considerada um elemento para entender a questdo
do abandono e da permanéncia das juventudes no Ensino Médio.

A PNAD de 2019 apresenta um panorama das caracteristicas
dos jovens que abandonaram a ultima etapa da Educagdo Basica,
porquanto o exame das causas do abandono escolar por classe social,
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etnia, cor da pele e género indica a existéncia de juventudes plurais
no Ensino Médio e estas enfrentam diferentes problemas sociais,
que sdo diferentes, inclusive, segundo as regides do pais. Em razio
disso, podemos afirmar que a interpretagdo desses dados nos per-
mite validar o argumento da existéncia de diferentes juventudes no
ambiente escolar. Os aludidos problemas sociais podem ser defini-
dos como condi¢des juvenis tal como defende Dayrell (2003), posto
que indicam as condi¢des sob as quais as subjetividades dos jovens
brasileiros s3o forjadas.

2.3 A ideia de juventude no EMITI/IAS

A proposta da matriz curricular das escolas que implemen-
taram o EMITI em Santa Catarina desenvolvida pelo Instituto
Ayrton Senna é fundamentada em oito macrocompeténcias socio-
emocionais e cognitivas. Além disso, essa proposta curricular é
fundamentada pela ideia de desenvolvimento humano do Programa
das Nagdes Unidas (PNUD) e de protagonismo juvenil desenvolvida
por Costa e Vieira (2006). Nesta sec¢io, demarcamos nossa andlise
na ideia de que tipo de jovem se pretende formar e de qual a concep-
¢do de juventude presente, em especial no Caderno 2: Principios da
Educagdo Integral.

O Caderno 2 do EMITI/IAS define o protagonismo juvenil do
seguinte modo: “trata-se de oferecer oportunidades formativas por
meio das quais os jovens possam participar ativamente, aprenden-
do a construir e articular conhecimentos, elaborando os préprios
discursos em vez de revozear discursos alheios e sendo percebidos
como interlocutores importantes nos momentos de tomada de
decisao” (Instituto Ayrton Senna, 20--, p. 29). Essa proposta curri-
cular vai ao encontro do que estd prescrito no documento da Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC/EM) e da Lei
n° 13.415/17 quando definem como central a ideia de “Projeto de
Vida” e passam a responsabilizar os préprios jovens pelo sucesso ou
fracasso de suas escolhas e trajetdrias escolares.

Ainda de acordo com o Caderno 2:

[...] uma efetiva abertura a perspectiva do protagonismo ju-
venil sé se faz possivel por meio da superacio desse olhar
generalizante e negativo em relagdo a condi¢do juvenil. Um
passo importante nessa dire¢io é compreender que “juven-
tude” é uma categoria socialmente criada, e que é preciso

PAAVAVAVAVAVAVAYAYAVAVAVAVAVAVAN
EANVANVANANVANVANVANVANVANVANVANVANVANVANVANVAN
INININININIANINIANIANIANIANIANIANIANININ 177



aproximar esse termo do contexto real dos jovens que estio
na escola. Afinal, “o que existem s3o jovens reais, concretos,
com os quais lido em minha vida cotidiana. E compreender
quem sio tais jovens concretos implica compreender essa
fase da vida a partir de uma perspectiva complexa, levando
em conta um conjunto de varidveis que interferem direta-
mente na produgdo social de cada um de nés”, afirma Juarez
Dayrell, do Observatério da Juventude da UFMG (Instituto
Ayrton Senna, 20--, p. 29).

Em outras palavras, o objetivo da educag¢do com protagonismo
juvenil seria fomentar a autonomia nos jovens, porém isso nio po-
deria acontecer livremente, deveria ser incentivada na condi¢3o de
participacio cidada dos jovens na resolugdo de problemas tanto da
escola quanto da comunidade. Essa participacio cidadd n3o deveria
ser manipulada pela ideologia da vida adulta. No entanto, a estru-
tura argumentativa presente no Caderno 2: Principios da Educagio
Integral, sobretudo quando remete a ideia de protagonismo juvenil,
esconde uma personagem oculta, que em nenhum momento é adje-
tivada, a saber, a ideia de que o adulto é que guiard as juventudes em
dire¢do ao alcance da sua autonomia e/ou 2 finalidade do aludido
protagonismo. Essa constatagdo evidencia uma contradi¢do concei-
tual, pois a0 mesmo tempo em que o material remete a autores de
referéncia acerca do debate sobre juventude/s no Brasil, contradiz o
que é afirmado por esses autores (a citagdo acima remete aos estu-
dos de Juarez Dayrell), ao admitir a necessidade de que a juventude
seja tutelada pelo mundo adulto.

No Caderno 2, propde-se, ainda, o debate acerca do conceito de
juventude considerando as seguintes categorias: I) vis3o da neuroci-
éncia sobre o jovem; II) geragdo z: os nativos digitais; III) juventude
e trabalho. Essa abordagem é, igualmente, contraditéria em relagio
aos estudos da drea, haja vista comportar uma concepgio biologicista
e naturalizante, que desconsidera, portanto, as dimensdes histéricas
e socioculturais que caracterizam a condig3o juvenil, como visto na
subse¢do anterior.

Em relagio ao esteredtipo de “geracio z” (hipertecnolégica), o
Caderno 2 do EMITI/IAS afirma:

O jovem da atualidade integra a primeira gera¢io ja nascida
num contexto hipertecnolégico — A gerac¢do dos chamados
“nativos digitais”. Pertence a um universo em que a circula-
¢3o de informacdes, a intera¢io humana, as trocas culturais
e sociais se dao, em grande medida, em ambientes virtuais



criadas pelas tecnologias digitais. Na sua vida cotidiana, boa
parte da comunicagdo acontece nas redes sociais on-line. A
busca e a troca de informagdes se d3o, sobretudo, na WEB.
E uma geracio com condi¢des de comunicagdo e partilha
e experiéncias n3o experimentadas por nenhuma geragio
anterior. Um aparato se destaca como essencial para esse
jovem: o smartphone. Esse telefone inteligente, que serve
para muitas finalidades além de fazer e receber liga¢Ges,
é um verdadeiro computador de bolso, assumindo fungdo
completamente distinta da que o telefone realizou para todas
as geragdes predecessoras. Por meio dele, o jovem atende a
uma necessidade bésica de seu contexto: estar permanente-
mente conectado.

Também denominada “geragdo z”, a juventude contem-
porinea é superexposta a informacdes, estd acostumada a
estimulos sensoriais intensos e variados, executa multiplas
tarefas ao mesmo tempo (ler, ouvir musica, jogar e interagir
nas redes sociais, por exemplo). Tem familiaridade com o
efémero: as tecnologias tém ciclos vertiginosos de inovagio,
a economia € globalizada e volatil, vdrias profissdes tornam-
-se obsoletas e desaparecem, enquanto outras surgem.
Esses jovens nio conheceram o mundo sem internet e ela é
um dado natural de seu ambiente. Por viverem imerso em
ambientes virtuais de troca, eles experimentam o tempo e o
espaco de forma singular, e vivenciam rela¢des em que nio
hd muitas distingdes hierdrquicas. Valorizam o ladico — o
que se expressa, por exemplo, na forte conexdo com o games
—, e estdo imersos na cultura de redes (Instituto Ayrton
Senna, 20--, p. 34).

Nessa cita¢do, o texto alinha a rapidez da tecnologia com uma
ideia de fluidez da vida dos jovens, argumenta que os ciclos da
tecnologia sdo marcados por inovagdes e, por isso, a escola deveria
incluir o ludico desse mundo virtual e destaca o papel das redes
digitais no processo de sociabiliza¢do dos jovens, como se a geragdo
z estivesse o tempo todo conectado. Uma consequéncia do estar
permanentemente conectado nas redes sociais é a cultura da efe-
meridade, tudo € volitil e ciclico. E, por isso, a juventude da geragdo
z seria mais adaptdvel 2 volatilidade das tecnologias e, por conse-
guinte, 3 efemeridade do mercado de trabalho. Um dos problemas
facilmente identificdveis nessa acepgdo, além de uma generaliza¢do
inapropriada se considerarmos a imensa exclusdo e desigualdade de
acesso ao mundo digital que caracteriza a juventude brasileira, estd
na associag¢do imediata entre mundo do trabalho e tecnologias digi-
tais como sendo possuidora apenas de positividade, ignorando que
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a tecnologia é, também, forte causadora do desemprego, sobretudo
entre os jovens.

A outra condi¢do juvenil indicada no Caderno 2 é, justamente,

a relacio entre trabalho e escola:

180

O trabalho é uma dimensdo central da vida. E um fazer
essencial a constru¢do da identidade e a participagio na
vida em sociedade, além de ser fonte de recursos para as
necessidades de sobrevivéncia e de consumo. Idealmente, a
adolescéncia e a juventude s3o um periodo da vida de for-
magdo e preparagio também para o mundo do trabalho, e
o ingresso efetivo nele se daria entre o final da juventude
e o inicio da idade adulta. O adolescente e o jovem teriam,
assim, o desafio de, tendo em vista seu Projeto de Vida,
identificar seus desejos, aptiddes, desafios e oportunidades
em relagdo a esse universo, preparando-se para um ingresso
bem fundamentado e qualificado na atividade laboral. Nesse
percurso, inclusive, um elemento importante seria a reflexdo
sobre o acesso ao ensino superior, como um meio de tornar
essa preparag¢do ainda mais sélida.

Contudo, infelizmente, boa parte dos jovens brasileiros en-
frenta situa¢des de vulnerabilidade e precisa contribuir para
o sustento da familia. Passam a conciliar escola e trabalho e,
muitas vezes, deixam a escola. Outro dado dessa realidade é
que o trabalho infantil e juvenil costuma ser informal, invisi-
vel e precirio, constituido por “biscates”.

Assim, na escola, convivem realidade juvenis diversificadas
também em relagdo 3 questdo do trabalho: vdrios jovens
vivenciam uma precoce e frigil inser¢do na vida profissio-
nal, em fungdo da necessidade de gerar renda; outras estdo
construindo uma reflexdo e investindo em sua formagio,
mirando um ingresso futuro; outros, ainda, estdo em busca
de experiéncia de estigio e formagio técnica. Por isso, é
essencial que a escola busque conhecer as diferentes percep-
¢Oes, experiéncia, expectativas e necessidades dos jovens em
relacdo a questdo do trabalho, de modo a cumprir seu papel
de formar o jovem também nessa dimensao, t3o crucial.
Cabe 2 escola, portanto, em consonincia com a realidade de
seus jovens estudantes, constituir em espago para as juven-
tudes conhecerem as diferentes profissdes, refletirem sobre
a realidade do mundo do trabalho, suas oportunidades e de-
safios. Afinal, é preciso lembra que, para o jovem, trabalho
ndo é apenas meio de garantir renda. E um elemento muito
presente no imagindrio, como fonte de desejos, preocupa-
coes e projecdes. E, muitas vezes, sinénimo do sonho de “ser
alguém na vida”, de conquistar autonomia em relagio a fa-



milia, de abrir novas perspectivas de sociabilidade (Instituto
Ayrton Senna, 20--, p. 35).

A condi¢do juvenil de trabalho e escola é pensada a partir da
ideia de “Projeto de Vida”, definido, no material analisado, a partir
da compreensido de que a func¢io da escola seria apresentar as di-
ferentes profissdes aos estudantes e ressaltar que o trabalho ndo
¢é apenas uma forma de aquisi¢do de renda. O referido Caderno 2
reconhece a influéncia da desigualdade social no ambiente escolar
e a maneira como isso altera o modo como o estudante lida com a
escola e o trabalho, porquanto enfatize a centralidade da elabora-
¢3o do Projeto de Vida de cada jovem. Em tese, as escolas deverdo
separar um espago e um tempo no curriculo para fomentar as
oito macrocompeténcias socioemocionais, que sdo as seguintes:
autoconhecimento, responsabilidade, colabora¢do, comunicagio,
criatividade, pensamento critico, resolu¢io de problemas e abertura
para o novo. Em outras palavras, no espago do curriculo destinado
ao debate de “ser alguém na vida”, dever-se-4 propiciar situacdes que
desenvolvam essas macrocompeténcias, ndo por acaso associadas a
ideia de formacdo para o empreendedorismo.

Do estudo realizado, podemos depreender que o conceito de
juventude desenvolvido no Caderno 2 do EMITI/IAS comporta uma
defini¢do homogeneizante da condig¢o juvenil unificada e unifica-
dora a partir de trés aspectos, como visto: a autonomia relativa (por
causa do desenvolvimento do cérebro dos jovens); o estereétipo de
“geracdo z”; e a defini¢do a priori de um abstrato Projeto de Vida
a partir da relagdo entre trabalho e escola. Ainda que o Caderno 2
remeta a bibliografia do campo das pesquisas sobre juventudes e
educac¢do, como € o caso da mencio feita a Juarez Dayrell, o texto
introduz elementos incompativeis com as concepg¢des presentes
no debate nacional e internacional que tem conferido relevincia a
necessidade de compreender a condigdo plural e diversa da/s juven-
tude/s, o que n3o comporta sua subsuncdo a ideia de “geracio z” ou
ao alinhamento da relagdo entre trabalho e escola como sinénimo de
desenvolvimento de competéncias socioemocionais.

A ideia de juventude/s nos dois casos é diferente, pois Dayrell
(2003, 2007) utiliza-se das condi¢des juvenis para pensar as mul-
tiplas juventudes como efeitos dessas condicdes, isso significa que
as condi¢des juvenis produzem diferentes juventudes. O conceito
de juventudes desse autor pode ser classificado como aberto, haja
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vista que qualquer forma de viver a juventude estard contida no
conceito de juventudes. Ji o Caderno 2 do EMITI/IAS sugere uma
definic¢do fechada do conceito de juventude ao definir trés condi¢des
juvenis, como se estas fossem comuns a todos os jovens. Dito de
outro modo, as diferentes juventudes estdo contidas no conceito de
uma juventude “protagonista” em que

[...] os jovens e suas aprendizagens estejam no centro do pro-
cesso formativo, sendo reconhecidos em suas identidades
(tendo em vista especificidades as mais variadas, como raga,
género, orientacio sexual, contexto cultural e socioecondmi-
co), singularidades e potencialidades, como sujeitos sociais e
de direitos, capazes de serem gestores de sua aprendizagem
e de seus projetos de futuro (Instituto Ayrton Senna, 20--,

P. 40).

O Caderno 2 reconhece as multiplas identidades das juventudes,
mas procura agrupd-las por meio das trés caracteristicas indicadas,
pois isso lhe permite homogeneizar o conceito de juventude e suge-
rir uma proposta de educa¢io em tempo integral comum para todas
as pessoas relacionadas 2 ideia de protagonismo juvenil. O objetivo
dessa proposta pedagégica seria formar jovens gestores de sua
aprendizagem e de seus projetos de futuro, reduzidos a finalidade
de formagdo para o trabalho. Dessa perspectiva é possivel depreen-
der que tanto a concepgio de juventude quanto a compreensio da
relagdo entre juventude, educagdo e escola s3o marcadas, no &mbito
do EMITI/IAS, por uma racionalidade de natureza instrumental
e reducionista que culmina em circunscrever o projeto formativo
aquilo que Adorno (1995) chamou de semiformagao.

Um dos aspectos que reduzem a formacio humana a
condic¢do de semiformagdo é, justamente, tomd-la de modo predo-
minante como formagio para o trabalho com vistas a adapta¢do a
sociedade e as l6gicas que a presidem, incluindo o trabalho na forma
mercadoria. Nesse sentido, o projeto formativo destaca, privilegiada-
mente, o aspecto da adaptagdo em detrimento ao da emancipagio
dos individuos.

Consideracdes finais

A ideia de juventude que prepondera nos Cadernos do EMITI/
IAS é a de jovens como gestores e empresdrios (ou empreendedores)
de si, na medida em que o processo formativo circunscrito prepon-
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derantemente ao aprendizado e ao desenvolvimento das chamadas
competéncias socioemocionais e cognitivas recai, sobremaneira,
sobre o préprio individuo, a pretexto de conferir centralidade as ideias
de protagonismo juvenil e de Projeto de Vida, ambos ancorados
numa rela¢io imediata entre escola e trabalho. Trata-se, portanto, de
uma concepgio economicista da educacio, da escola e da juventude
que sintetiza uma proposta educacional fundamentadas em trés
eixos: evidéncias, pragmatismo e rentabilidade. Essa concepg¢do de
Educag¢do no Brasil tem sido hegemonizada por entes ligados as
fundacBes empresariais, como € o caso do Instituto Ayrton Senna.
Dessa forma, os valores educacionais sdo subsumidos a valores de
matiz mercantil.

Utiliza-se de evidéncias supostamente cientificas e dados de
avalia¢des em larga escala com vistas a defender um novo modelo
de educacio, porém esses dados nio sdo avaliados considerando o
contexto social mais amplo. Tem sido comum comparar os resul-
tados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa)
entre os paises desenvolvidos e em desenvolvimento com vistas a
justificar reformas educacionais, porém nio se consideram nessa
andlise as condicdes de implementa¢do da educagio nesses paises
e os seus condicionantes histéricos, econdémicos, sociais e culturais.
Essa dimensdo pragmadtica se evidencia, ainda, na associa¢io entre
eficiéncia escolar, desempenho em avalia¢bes nacionais e interna-
cionais e competitividade econémica. Essa racionalidade esteve na
origem da reforma (Lei n° 13.415/17) e da BNCC do Ensino Médio
no Brasil e comporta, como visto, uma concep¢io reducionista da
juventude e da relagdo dos jovens com o mundo da escola e mesmo
com o mundo do trabalho.
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Ensino Médio Integral e Integrado a
Educacao Profissional: o acirramento da
disputa sobre a formacao dos jovens

Fldvia Gongalves da Silva

Introdugao

A Reforma do Ensino Médio, Lei n° 13415/17, implementada de
forma autoritdria pelo governo Temer (2016-2018), e os danos causa-
dos a formagdo da juventude tém sido alvo de debates e mobiliza¢do
de diversos setores da sociedade civil que exigem a sua revogagdo.
Além de empobrecer a formacio dos jovens, retirando-lhes o acesso
aos conteudos historicamente produzidos e necessérios ao entendi-
mento do mundo, tende a enfraquecer a escola como espago coletivo
de luta por emancipacdo. Além dos fatores apontados, possui um
forte cardter privatista. Mas como chegamos até aqui? Talvez seja
preciso realizar um detour.

O trabalho proposto® pretende discutir as disputas em torno
da formacdo dos jovens da escola publica a partir das politicas de
educacdo integral e integrada a educagdo profissional implementa-
das na Secretaria de Estado de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro
(SEEDUC/R]) em associagdo com o empresariado. Acreditamos
que iniciativas como essas, que surgiram e ainda estao em vigor no
estado do Rio de Janeiro desde a primeira década do século XXI, cor-
roboraram com o movimento maior de inser¢do do empresariado na
Educagdo no pafs.

A participagdo crescente dessa fra¢io da burguesia na Educagio
nio é um fendmeno recente. Autores como Neves (2002), Adrido
(2018), Fontes (2020) e Freitas (2018) tém se dedicado a temadtica e
nos ajudam a compreendé-la. Buscamos compreender a privatiza-
¢do e o empresariamento da Educacio inseridos em uma totalidade
social, sendo necessdrio tratar o fendmeno como tinico e, 20 mesmo
tempo, na sua rela¢do com outros fenémenos. “O tratamento histori-
8

O presente texto é a versdo ampliada do trabalho apresentado no II Congresso
Internacional Ensino Médio e Educacio Integral na América Latina.
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cizado dos fendmenos envolve diferentes temporalidades, tanto em
relacdo ao tema de estudo, quanto ao espago-tempo em que ocorrem
os acontecimentos tratados e aos sujeitos em foco nas pesquisas”
(Ciavatta, 2019, p. 23).

A presenca dos institutos e das organizac¢bes sociais ligadas
ao empresariado que se unem ao ente publico para participar da
Educagdo escolar bdsica nos impele, como pesquisadores, a en-
tender os objetivos que ndo se revelam na superficie. Para Kosik
(1976, p. 16), “[...] o homem, antes de iniciar qualquer investigacdo,
deve necessariamente, possuir uma segura consciéncia do fato de
que existe algo susceptivel de ser definido como estrutura da coisa,
esséncia da coisa, ‘coisa em si’, e de que existe uma oculta verdade
da coisal...]"

O objeto investigado insere-se no tempo-espaco de recru-
descimento das investidas neoliberais sobre os direitos sociais,
cientes disso, avangamos sobre o entendimento das propostas
dessas organizag¢des para o ensino publico de nivel médio e, mais
especificamente, o Ensino Médio Integral e Integrado 3 Educacio
Profissional (EMIIEP).

A concepg¢io materialista histérica é utilizada para enten-
dimento da realidade social e como caminho para desvelar o que
subsidia o crescimento dessas organizac¢ées sociais junto ao Estado,
no seu sentido estrito. Como ferramentas metodolégicas, utilizamos
a andlise bibliogréfica e documental. Os documentos que constam
nos “acordos e termos de cooperagdo técnica” firmados entre a
SEEDUC/R] e algumas organizagdes sociais s3o a nossa fonte
primdria.

O trabalho, ora apresentado, traz recortes de uma pesquisa
maior que vem sendo desenvolvida no Programa de Pés-graduacio
da Universidade Federal Fluminense sobre o Ensino Médio Integral
e Integrado 3 Educagdo Profissional no estado do Rio de Janeiro.

As tensdes e disputas em torno de um novo projeto
para o Brasil e a Educag@o brasileira

No Brasil, os acontecimentos do final do século XX e inicio
do século XXI foram decisivos para entendermos o entrelacamento
entre a esfera publica e privada. Parece consenso entre os pesqui-
sadores que foi durante o governo Fernando Henrique Cardoso
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(1995-2003) que ocorreram as maiores investidas do capital privado
na esfera dos bens e dos servicos publicos. Para Neves (2002, p.
106), a Reforma do Aparelho de Estado (1995), entre outras medi-
das, contribuiu para atingir alguns objetivos:

[-..] traduzir na prética a oposi¢do radical do neoliberalismo
a universalidade, a igualdade e a gratuidade dos servicos so-
ciais e, a0 mesmo tempo, desagregar os grupos organizados
e desarticular os mecanismos de negociacio de seus interes-
ses coletivos, pulverizando as demandas sociais, com vistas
a tornar vidvel a implementagdo de politicas do interesse do
bloco no poder.

As mudancas implementadas nas esferas politica, econémica e
social, desde entdo, transformaram direitos sociais em importantes
nichos de mercado. A crescente participa¢do das empresas privadas
na esfera publica tem varios vieses. Ela n3o participa apenas na oferta
de servicos, o que nio é pouco, se focarmos nos grandes conglome-
rados que vendem planos de satdde, educagio e previdéncia privada,
mas também na conducgio das politicas publicas implementadas
para essas dreas (Neves, 2002; Fontes, 2020; Freitas, 2018). Ainda
com Neves (2002, p. 112), essa politica de “parceria” entre o Estado e
a sociedade tem um duplo alcance, que é o de conformar a sociedade
com “a visdo burguesa de mundo” e desmobilizar os movimentos
sociais organizados que vinham, de certa forma, conseguindo vité-
rias coletivas no periodo pds-redemocratizacio.

Esse perfodo histérico foi decisivo para entendermos o feno-
meno do empresariamento e da privatiza¢io da educag¢do no pafs,
que nio aconteceu sem embates e tensdes, mas sim marcado por
lutas em proveito de um ideal de educag¢do para todos com finan-
ciamento e gestdo publicos. Aqui no Brasil as discussdes foram
capitaneadas pelo educador Dermeval Saviani, que junto a educa-
dores progressistas se mantiveram ativos para a aprova¢io de uma
nova LDB, apés marcarem posi¢io na constru¢io da Constituicdo
Federal de 1988. O ideal proposto, a época, era de um Ensino Médio
politécnico. Para o autor,

Esta é uma concepgdo radicalmente diferente da que propde
um segundo grau (ensino médio) profissionalizante, caso
em que a profissionaliza¢do é entendida como um ades-
tramento em uma determinada habilidade sem o conheci-
mento dos fundamentos dessa habilidade e, menos ainda,
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da articulagdo dessa habilidade com o conjunto do processo
produtivo (Saviani, 2016, p. 49).

Foi uma luta atravessada por interesses diversos, inclusive pri-
vatistas, que culminou na aprovagdo do texto enviado pelo senador
Darcy Ribeiro “de cunho minimalista”. A lei aprovada abria espagos
para reformas pontuais, e parece que essa foi a estratégia adotada
pelo ministério da educac¢io do presidente Fernando Henrique
Cardoso, de acordo com Saviani (2016). O autor, que avanga sobre
a andlise da LDB de 1996, ainda aponta que ela foi ao encontro de
uma politica de Estado minimo, e por isso precisava ser minima
também. A andlise das politicas educacionais do periodo feita por
Saviani (2016) se mantém bem atual, o que demonstra como o feno-
meno analisado s6 cresce no Brasil.

Com efeito, em todas as iniciativas de politica educacional,
apesar do seu cardter localizado e da aparéncia de autonomia
e desarticulagdo entre elas, encontramos um ponto comum,
que atravessava todas elas: o empenho em reduzir custos,
encargos e investimentos publicos buscando sendo transfe-
ri-los, ao menos dividi-los (parceria é a palavra da moda) com
a iniciativa privada e as organiza¢bes nio governamentais
(Saviani, 20106, p. 221).

A forma de intervenc¢do na educagio, proposta por esses ins-
titutos e essas organizag¢des sociais ligadas as empresas privadas
que “assessoram” e participam junto as redes publicas do “fazer
pedagdgico”, nos toma a aten¢io neste momento. Uma participa¢do
que se mostra mais discreta e silenciosa, mas bastante voraz. Temos
como exemplos o Instituto Ayrton Senna, a Funda¢do Lemann, a
Fundacdo Itau Social, o Instituto Natura, entre outros, que se enqua-
dram numa categoria de investidores sociais, como a caracterizada
pelo Grupo de Institutos, Fundag¢des e Empresas (GIFE)?, que tem
uma ac¢io planejada e sistemadtica. “Articulamos um ecossistema que
fortalece e catalisa o campo da filantropia e do investimento social
privado no Brasil, contribuindo para que a mobiliza¢do de recursos
privados para fins publicos seja mais ampla e efetiva” (GIFE, 20--,
n.p.).

Adrido (2018) aponta as trés formas mais comuns de privati-
zag¢3o da Educac¢io Bdsica no Brasil: da oferta educacional, da gestao
da educagdo publica e do curriculo. Algumas escolas de EMIIEP no

9  GIFE: o que fazemos. Disponivel em: https://gife.org.br/o-que-fazemos/ Acesso
em: 18 jul. 2023.
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estado do Rio de Janeiro sofrem, marcadamente, o processo que a
autora intitula como “privatizacdo da gestdo escolar”, que pode ser
feita por meio da transferéncia da gestdo para organizag¢des com fins
lucrativos ou sem fins de lucro ou para cooperativas de trabalhado-
res e de pais.

O fendmeno estudado na rede SEEDUC/R] mostra que tanto
a gestdo escolar como o curriculo das escolas estdo sendo entregues
ou compartilhados com entidades “sem fins lucrativos”. Em relagdo
ao curriculo, Adrido (2018, p. 80) aponta trés formas: “Compra ou
adogdo pelo poder publico de desenhos curriculares elaborados pelo
setor privado; Compra ou adogdo pelo poder publico de tecnologias
educacionais e demais insumos curriculares desenvolvidos pelo
setor privado; Compra ou adog¢do pelo poder puablico de Sistemas
privados de ensino (SPE)”.

A privatizag¢do do curriculo da educagdo publica vem crescendo
e vai além da compra de insumos, como livros, jogos e outros, € a
rede SEEDUC/R] faz parte desse movimento. Porém, em relagdo
as escolas estudadas, vé-se com maior nitidez a interferéncia sobre
o que € ensinado nessas escolas, visto que as OSCIPS determinam
parte do que é ensinado aos jovens, sob o véu da expertise. Algo
bastante criticado com a aprovagdo da Lei n° 13415/2017, que traz, no
seu art. 36, que trata do curriculo do Ensino Médio, a regulamenta-
¢do de tal prética.

§6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagao
com énfase técnica e profissional considerard:

I - a inclusdo de vivéncias prdticas de trabalho no setor
produtivo ou em ambientes de simulagado, estabelecendo
parcerias e fazendo uso, quando aplicdvel, de instrumentos
estabelecidos pela legislagdo sobre aprendizagem profissio-
nal (Brasil, 2017).

No seu {8°, ratifica a possibilidade de a formag3o técnica ser
realizada em parceria com outras institui¢des, desde que aprovada
pelos conselhos estaduais e homologada pelas secretarias de estado
de Educacio. Ainda abre a possibilidade, no {11, de os sistemas de
ensino reconhecerem competéncias e firmarem convénios com
institui¢des de Educacdo a Distincia com notério reconhecimento
para o cumprimento de exigéncias curriculares. O estado do Rio de
Janeiro ji vem desenvolvendo o Ensino Médio com “parcerias” hd
bastante tempo, o que ratifica a nossa posi¢ao de que o processo que
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culminou na aprova¢io da Reforma ou Contrarreforma do Ensino
Médio foi gestado muito antes de sua aprovagio.

E importante destacar que essas organizacdes sociais “sem
fins lucrativos” se associam ao ente puablico e firmam “parcerias e
acordos” com regras definidas quanto ao gasto das suas doagdes, ou
melhor, dos seus investimentos. Fontes (2020, p. 19) nos coloca esse
ponto fundamental: “Ora, hd uma enorme quantidade e variedade
de entidades associativas empresariais, sem fins lucrativos, porém
voltadas diretamente para a defesa corporativa de empresas, corpo-
racOes, empresdrios, setores da atividade, etc.”.

Para Freitas (2018, p. 29), “a educagdo estd sendo sequestrada
pelo empresariado para atender a seus objetivos de disputa ideoldgi-
ca”. Além disso, a sua agdo introduz a l6gica empresarial na escola,
como os mecanismos de controle de qualidade e a “padroniza¢io”
dos processos educativos.

Essa intervencdo disfarcada, porém muito efetiva, talvez seja
o0 aspecto mais preocupante quando falamos de educacio publica.
Quem investe, investe para “colher frutos”. E quais s3o os frutos que
o empresariado pretende colher da escola pablica?

A educacgao publica em disputa: o estado do Rio de
Janeiro como “vitrine” de modelo educacional

A SEEDUC/R]J vem firmando parcerias para a implementa-
¢do do Ensino Médio Integral e Integrado 3 Educagdo Profissional
(EMIIEP) com algumas dessas associa¢des ligadas ao empresariado
desde a primeira década do século XXI de forma continua. No ano
de 2022, a SEEDUC/R] jd contava com 432 parceiros. “As parcerias
s3o pontos centrais na oferta do ensino profissional e técnico para a
SEEDUC-R]J” (Rio de Janeiro, 2022, p. 53).

A primeira iniciativa identificada para criagdo de uma escola de
Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional data de 2007/2008
e é uma “parceria” entre a SEEDUC/R]J e o Instituto Telemar (Oi
Futuro), uma associa¢do “sem fins lucrativos” qualificada como
Organiza¢do da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP). No
site da OSCIP encontramos a sua missio proclamada: “Atuar para a
cria¢do de novos futuros com mais diversidade e inclusdo por meio
da inovacio, da criatividade, da tecnologia e da colabora¢io em rede”
(O Instituto, 20-). A escola de EMIIEP originada da “parceria” é
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o Colégio Estadual José Lopes Leite, no Bairro da Tijuca, que fun-
ciona dentro da antiga sede da Oi (empresa). A formagdo ofertada
¢é em Técnico em Multimidia e Técnico em Programagio de Jogos
Digitais.

A Oi Futuro criou o programa Gerac¢io Oi, implementado,
inicialmente, em Pernambuco com o apoio do governo do estado no
ano de 2006. De acordo com o processo de convénio de cooperagdo
técnica de n° E-03/07187/2007 foi a prépria OSCIP, que ofertou ao
estado do Rio de Janeiro a sua “parceria”, baseada na cooperagdo
técnica e financeira.

S3o muitas as questdes que envolvem essa forma de coo-
peragdo. Podemos pingar algumas para uma breve discussdo. O
documento citado destaca uma corresponsabilidade social com o
ensino publico, em especial com o Ensino Médio: a necessidade de
estabelecer diretrizes em torno de uma “parceria” entre o setor publi-
co e a sociedade civil; a universalidade e gratuidade do ensino, mas
com a necessidade de aperfeicoamento da gestdo e dos mecanismos
de controle. E ai entramos no campo do gerencialismo, muito propa-
gado no Brasil na década de 1990. Para Shiroma (2018), o enfoque
gerencial foi utilizado pelos governos neoliberais para justificar as
privatizac¢des, mostrando que o servico publico precisava se mostrar
mais eficiente. Esses principios nos dizem muito sobre o momento
histérico em que essas “parcerias” foram criadas e sobre o interesse
no controle da educacio ofertada.

A OSCIP, em destaque, ao firmar essa “parceria” com o estado
do Rio de Janeiro, ambicionava expandir esse modelo para todo o
Brasil, sendo fundamental o sucesso dessa iniciativa no estado. “A
Oi Futuro pretende contribuir de forma diferenciada na superagio
das dificuldades e impasses que nos separam do ensino médio
necessdrio para que o Brasil, no rumo de sua destinagdo superior,
ocupe o lugar que lhe cabe no Século XXI” (Rio de Janeiro, 2007).

Essas escolas que funcionam como uma espécie de “vitrine” e
modelo de “sucesso educacional”, a ponto de serem pensadas para
todo o Brasil, faziam parte do Programa Dupla Escola™ e passaram
a integrar o Programa de Educagio Integral da rede SEEDUC/R] no
ano de 20715 criado pelo Decreto n° 45.368/2015. Aqui jd percebemos

O Programa Dupla Escola foi criado no ano de 2009, uma parceria entre a
SEEDUC/R] com a Secretaria de Desenvolvimento Econémico (SDE), como
aponta Pereira (2014).
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o seu forte viés privatista. “Art. 4°— O Programa de Educac¢io Integral
poderd ser implantado nas unidades escolares a partir de Convénios
entre a SEEDUC e institui¢des publicas ou privadas, com objetivo de
atender de forma célere as demandas sociais” (Rio de Janeiro, 2015).

A Resolugdo SEEDUC n° 5.172, de 30 de dezembro de 2014,
fixa as diretrizes para implantacio das matrizes curriculares para
Educacdo Bésica nas unidades escolares de Ensino Médio Integrado
a Educacdo Profissional. Podemos encontrar nesse documento
algumas indica¢des de como a SEEDUC/R] utiliza, na legisla¢do
produzida, conceitos de educacdo integral de cunho socialista que
contrasta com a visdo que essas associa¢des ligadas ao empresariado
defendem.

Art. 12 — O Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional
representa um dos modelos que visam a Educacgio Integral,
entendida qualitativamente como o desenvolvimento do ser
humano em suas multiplas dimensdes, quer a intelectual
e cognitiva, quer a social, emocional e ética, assim como a
corporal, sem a mera justaposicdo de dois curriculos com
disciplinas isoladas, atendendo jovens que desejam ou pre-
cisam aprender uma profissdo, além da formacao geral (Rio
de Janeiro, 20r15).

O plano de trabalho da Oi Futuro junto 8 SEEDUC/R] faz parte
do processo analisado e, entre as diversas justificativas para a im-
planta¢do do projeto, encontramos algumas necessidades urgentes,
como

As propostas de reforma curricular para o Ensino Médio e o
projeto de realizac3o do Ensino Médio Integrado se pautam
nas constatacdes sobre as mudangas no conhecimento e
seus desdobramentos, no que se refere as cadeias produtivas
que irdo predominar no século XXI.

Sabemos que inumeras profissdes hoje reconhecidas pelo
mercado de trabalho, serdo substituidas por outras ainda
inexistentes. O dominio da cultura digital serd uma ferra-
menta essencial para que o jovem possa trafegar por esta
nova sociedade (Rio de Janeiro, 2007, p. 22).

N3o hé problema algum em a escola acompanhar as mudancas
no mundo do trabalho, jd que “O que diferencia as épocas econé-
micas nio é ‘o que’ é produzido, mas ‘como’, ‘com que meios de
trabalho’” (Marx, 2017, p. 257). A medida que a ciéncia avanca em
suas descobertas e o processo de producio de bens se modifica, o
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homem precisa ter acesso as novas técnicas, as novas informagoes.
E a escola é um espago privilegiado de acesso ao conhecimento.
Mas na sociedade capitalista, cindida em classes, os interesses s3o
conflitantes e a educagdo, como parte da totalidade social, no deve
ser entendida como um processo homogéneo e sim contraditério.

Percebemos no trecho destacado do plano de trabalho uma
enorme preocupacio em preparar o jovem para atender “as cadeias
produtivas” que se desenhardo para o século XXI. A formacdo do
“homem util” para desempenhar quaisquer fungdes é a prioridade
da formacdo que se pretende para o jovem do Ensino Médio.

No ano de 2021, essa OSCIP publicou uma espécie de ba-
lan¢o anual, com o qual foi possivel entender um pouco mais da
sua atuagdo que se dd em rede pelo Brasil. A sua acfo vai além da
implantacio de escolas nas redes de Pernambuco e Rio de Janeiro.
A Oi Futuro atua diretamente na producio de materiais didéticos e
na capacitagio de professores por todo o Brasil. Verificamos o seu
enraizamento com diversos setores.

No ambito das parcerias institucionais, o Oi Futuro integrou
pelo segundo ano consecutivo a Frente Curriculo e Ensino
Médio, liderada pelo Conselho Nacional de Secretdrios de
Educa¢io (Consed), em conjunto com outros institutos e
fundagdes privadas com o propésito de oferecer apoio téc-
nico para as redes estaduais de educa¢io do pais na imple-
mentac¢io de novos curriculos alinhados 2 BNCC do Ensino
Médio (Oi Futuro, 2021).

Como resultado da sua atuac¢io nos 26 estados e Distrito
Federal, na Frente Curriculo e Ensino Médio, a OSCIP mostra que
16 deles enviaram os seus referenciais curriculares para a aprovagido
nos seus respectivos conselhos estaduais. E possivel mensurar,
apenas nessa pequena amostra, o poder que se esconde na atuagio
dessas OSCIPS na educagio (Oi Futuro, 2021).

A segunda iniciativa, inspirada na primeira, acontece no ano
de 2008/2009 e se dd entre a SEEDUC/R], a Secretaria de Estado
de Agricultura, Pecudria, Pesca e Abastecimento (SEAPPA), a
Cooperativa Central dos Produtores de Leite (CCPL) e, posteriormen-
te, o Instituto Grupo P3o de Aguicar (GPA). Uma das necessidades
apontadas para se estabelecer um termo de cooperagio técnica é “o
déficit de m3o-de-obra especializada poderd comprometer os esfor-

cos realizados para fomento da produgio agropecudria e organizagdo
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do abastecimento alimentar em dmbito estadual” (Rio de Janeiro,
2008 p. 10). A escola de EMIIEP é o Colégio Estadual Comendador
Valentim dos Santos Diniz, no municipio de Sdo Gongalo, regido
metropolitana do estado do Rio de Janeiro. A formagio ofertada,
atualmente, é a de Técnico em Panificacdo, mas ji foi ofertada
também a de Técnico em Leite e Derivados.

No plano de trabalho, constante no processo n°® E-03/013873/08
analisado, encontramos algumas justificativas para o investimento
em escolas de Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional, por
parte dos envolvidos.

Importa destacar; no entanto, a importancia do processo de
educacio profissional no sentido de superar a falsa dicoto-
mia entre trabalho manual e trabalho intelectual, formando
trabalhadores ao mesmo tempo que se formam cidad3os
criticos. Dessa forma, n3o se trata apenas de preparar edu-
candos para o mercado de trabalho competitivo, mas de aliar
as necessidades de sobrevivéncia e de producio econémica
identificando nas oportunidades ocupacionais a possibili-
dade de formar para a inclusdo social e cidadania, a partir
da realidade social e produtiva na qual estejam inseridas as
escolas técnicas e profissionalizantes (Rio de Janeiro, 2008,

p. 70).

Apenas nesse trecho, vimos o quio contraditéria é a formagio
escolar ofertada pela SEEDUC/R] em “parceria” com as OSCIPS
aos jovens que cursam o Ensino Médio. Ao mesmo tempo que se
utiliza, no discurso, de pressupostos de uma formagdo tnica, que
nio divide o homem em mente e corpo, enfatiza que é preciso
alid-la “as necessidades de sobrevivéncia e de produ¢io econémica”.
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 43) colocam o problema como
uma questdo ética: “se a preparag¢do profissional no ensino médio é
uma imposic¢do da realidade, admitir legalmente essa necessidade é
um problema ético”. E os autores vio além, afirmando a necessidade
de se garantir uma base unitdria de formagdo geral para todos e
defendendo um Ensino Médio integrado sob essa base comum.

A terceira iniciativa mapeada é a associa¢do da SEEDUC/R]
com o Instituto Embratel e a Fundag¢io Assistencial Xuxa Meneghel
com a interveniéncia da Embratel S.A para a implantacio de uma
escola de EMIIEP com habilitagio em Telecomunica¢es. Estamos
tratando do Colégio Estadual Hebe Camargo no Bairro de Pedra de
Guaratiba. No plano de trabalho proposto pelos convenentes, temos
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algumas justificativas para o estabelecimento do termo de convénio:
“visa a atender essa necessidade de capacitagio no ambiente escolar,
convergindo com os interesses de todos os participes e principal-
mente atendendo aos anseios da sociedade” (Rio de Janeiro, 2013).

Mais uma vez, vimos a defesa de uma educagdo publica de
qualidade, mas que deve ter suas responsabilidades compartilhadas
com as organizag¢des da sociedade civil, discurso defendido desde a
década de 1990 em total sintonia com os ideais neoliberais.

A educagdo publica é de responsabilidade do Poder Publico,
porém as iniciativas que fomentam e visam a uma educagio
de qualidade também implicam co-responsabilidade da so-
ciedade em seus diversos setores, privado, publico e terceiro
setor. Desta forma, a participagdo dos outros dois setores da
economia em prol de uma educagio de qualidade deve ser
estimulada e fomentada pelo Setor Publico, de maneira a
congregar instituicdes e a sociedade civil em um s6 objetivo,
fundamental e concernente a todos (Rio de Janeiro, 2008,

p. 15).

O Instituto Embratel, atualmente Instituto Claro, é uma OSCIP
e participa atualmente da elabora¢io do curriculo da escola publica.
No plano de trabalho proposto pelos convenentes, encontramos o
discurso de que a economia necessita de trabalhadores com novas
habilidades profissionais, deixando claro a inten¢do em ofertar aos
jovens uma formag¢io que os torne “habilitados para inser¢do no
mercado de trabalho imediatamente apés a conclusio do ensino
médio” (Rio de Janeiro, 2008, p. 15). O que mais uma vez constata-
mos é uma educag¢do que rompe com o principio de uma educagio
politécnica, defendida como base para o Ensino Médio por ocasido
da elaboragdo da LDB de 1996, uma educagio que

[...] resgatando o principio da formac¢io humana em sua
totalidade; em termos epistemolégicos e pedagégicos, esse
idedrio defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultu-
ra, humanismo e tecnologia, visando o desenvolvimento
de todas as potencialidades humanas (Friogotto; Ciavata;
Ramos, 2012, p. 36).

Ainda com os autores, concordamos que a educagio profissio-
nalizante ndo pode se pautar nos interesses do mercado e deve ser
uma possibilidade a mais para os jovens, que, por for¢a da imensa
desigualdade social do Brasil, s3o obrigados a trabalhar antes de
concluir a formacao superior.



OSCIPS na educagao: existe benevoléncia no
capitalismo?

Como pontuado anteriormente, presenciamos no Brasil, nas
altimas décadas, o crescimento da participagdo das organizagoes
sociais junto ao Estado (em sentido estrito) na oferta de bens sociais.
Algumas firmam acordos e parcerias para oferta desses bens com
fins de lucro por intermédio das parcerias publico-privadas (PPP),
outras se intitulam “sem fins lucrativos”, porém com objetivos
bem-definidos.

Essas formas de participagdo encontram amparo na legislacao
do pafs. Um primeiro marco legal é a Lei n°® 8.987, de fevereiro
de 1995, que dispde sobre o regime de concessio e permissio da
prestacio de servicos publicos previsto no art. 175 da Constitui¢io
Federal de 1988. Outros s3o as Leis n° 9.790/1999, n° 13.019 /2014,
n°13.204 /2015, entre outras, que conceituam as organizagdes sociais
e regulam a sua participagdo junto ao ente publico. E ainda a Lei n°
11.079/2004, que institui normas gerais para licitagdo e contratagio
de parceria puablico-privada no 4mbito da Administra¢do Publica.

Buscamos entender o movimento dessas OSCIPS na educagio
fluminense por meio da sua participagdo efetiva nas escolas. O que
ha para ser disputado tratando-se da formacao dos jovens, principal-
mente daqueles da classe trabalhadora?

Encontramos alguns pontos comuns entre as OSCIPS, dentre
eles o fato de elas estarem reunidas no GIFE, que tem como missio:
“Aperfeicoar e difundir conceitos e praticas do uso de recursos pri-
vados para o desenvolvimento do bem comum” (GIFE, 20--). Outro
¢ o fato de se intitularem organiza¢des “sem fins lucrativos” que
investem na escola publica, mas n3o sem demarcarem os seus inte-
resses. N3o utilizamos aqui o termo parceria puiblico-privada (PPP),
porque até o momento ndo encontramos a contrapartida financeira
da SEEDUC/R] aos “parceiros”, o que caracterizaria a PPP. Por isso
o0 nosso olhar se volta para um fenémeno que vem sendo chamado
de Venture Philanthopy, ou filantropia ou filantropos de risco ou
filantropocapitalismo, ou mesmo nova filantropia (Adrido, 2018;
Fontes, 2020; Ball; Olmedo, 2013).

Para Fontes (2020), essas associagdes ligadas ao empresariado
que se intitulam “sem fins lucrativos” funcionam como Aparelhos
Privados de Hegemonia (APHs), conceito em Gramsci.
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Os APHs empresariais acedem mais facilmente a posi¢des
de Estado, inclusive modificando dispositivos legislativos, e
dao cardter “estatal-legal” a certas elaboracdes que, voltadas
para dreas particulares, corporativas (no sentido de respon-
derem a alguns setores especificos) tornam-se imposi¢oes da
generalizacdo de tais interesses, como se fossem interesses
de todos (Fontes, 2020, p. 20).

Para Fontes (2020), o termo filantropia “nubla” as questdes
maiores envolvidas na participagio dessas organizagdes ao ente
publico. Apenas nos trechos destacados nos documentos, vimos nao
apenas a defesa da necessidade de preparag¢io do jovem ainda no
Ensino Médio para a sua inser¢io precoce no mercado de trabalho
como também o objetivo de suprir a caréncia de mio de obra espe-
cializada beneficiando diretamente as cadeias produtivas dos setores
envolvidos, pritica comum da disputa intercapitalista quando “seg-
mentos defrontam-se permanentemente dentro (e fora do) Estado
a outros setores particulares oponentes, com interesses imediatos
diversos, embora da mesma classe” (Fontes, 2020, p. 20).

Ball e Olmedo (2013, p. 37) também veem esse fen6meno como
uma forma de esconder os interesses que se escondem sob o manto
da ajuda, “borra intencionalmente a linha diviséria entre negécios,
empreendimento, desenvolvimento e o bem publico”. O estudo, que
se encontra em curso, também mostrou a teia de rela¢des estabeleci-
das entre as trés organizac¢des sociais: a Oi Futuro, o Instituto Grupo
P3o de Acgudcar de Desenvolvimento Humano (GPA), o Instituto
Claro e o GIFE (grupo de investidores privados) que comungam de
ideais comuns.

Outro ponto importante a considerar-se na discussdo é a ideia
disseminada pela grande midia de que a participagdo dessas orga-
niza¢des junto ao Estado é benéfica, no entanto o que esses grupos
empresariais pleiteiam é a abertura de espacgos para a venda de
insumos para as escolas ou de sistemas educacionais, bem como a
institui¢do de uma concepgio gerencial de educagio (Fontes, 2020;
Adrido, 2018; Shiroma, 2018). Coadunando com Fontes (2020), ndo
hd benevoléncia no capitalismo, e o que se percebe, para além da
superficie do fendmeno, é uma atuacio que garante posic¢des “so-
ciais e lucrativas”.



Consideracdes finais

A SEEDUC/R]J vem acompanhando e até mesmo ratificando o
movimento iniciado no final do século XX que se intensificou nas
duas primeiras décadas do século XXI: as investidas do empresaria-
do no dmbito da Educag3o.

A necessidade imperativa de adequar a formacio dos jovens as
novas demandas do mercado de trabalho estd expressa nos termos e
acordos assinados entre a SEEDUC/R] e as OSCIPS destacadas bem
como num forte discurso reformista. Defendemos que a defesa de
um Novo Ensino Médio ji vinha sendo pavimentada no estado do
Rio de Janeiro desde os primeiros anos do século XXI.

Essas organizacdes sociais funcionam como aparelhos priva-
dos de hegemonia, atuando na defesa de seus interesses junto ao
Estado com o intuito de fazé-los prevalecer como sendo os interesses
de todos. E com um agravante: o disfarce de suas reais intengdes
sob o manto da filantropia, visto que se identificam como “sem

fins lucrativos”, mas tém ac¢Ges orientadas para o alcance de metas
bem-definidas.

O discurso pedagégico encontrado nos documentos analisados
expressa uma das contradi¢des da Educacio ofertada: a formagao do
homem integral, desenvolvido em todas as suas dimensdes, sejam
elas cognitivas, sociais, emocionais ou fisicas, capaz de interagir com
o mundo de forma critica versus o ser humano formado para atender
as necessidades do capital, diante de uma formacio fragmentada e
direcionada a esse fim.

A intengdo de transformar esse modelo de escola como hege-
monico para todo o Brasil salta aos olhos por meio da atua¢io da
Oi Futuro junto as secretarias estaduais de Pernambuco e Rio de
Janeiro e ao Conselho Nacional de Secretdrios de Educagdo (Consed),
participando da Frente Curriculo e Ensino Médio, influenciando na
elaboragdo do curriculo do Ensino Médio de todo o Brasil.

O desafio que se impde, neste momento, é compreender esse
fenémeno no tempo-espaco em que ele se intensificou e unir forgas
para barrar essa ascensio que, no nosso entendimento, tanto preju-
dica a formacdo da classe trabalhadora.
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Estudantes e professores em tempo integral:
estudo comparativo entre Ensino Médio
Integrado da rede federal e Ensino Médio de
Tempo Integral gadicho

Altair Alberto Fdvero
Carina Tonieto

Caroline Simon Bellenzier
Junior Bufon Centenaro

Introdugao

Conforme ressaltaram acertadamente Silveira et al. (2022, p.
4), “a amplia¢do do Ensino Médio Integral se insere numa agenda
mais ampla de medidas” articulado com um processo perverso de
diminuig¢do dos “direitos sociais bdsicos do cidadio”. Compreender
esse processo significa dar-se conta de que o préprio “sentido de
formac3o integral” € um campo de disputas e necessita ser analisado
na totalidade de um “projeto societdrio”.

Nesse sentido, a amplia¢do do Ensino Médio de Tempo Integral
(EMTI) nio pode ser dissociada da implanta¢do do neoliberalismo
que se deu de forma intensa desde a década de 1990, influenciado
pelos organismos internacionais (BM, OCDE, BIRD etc.) e pelos
governos alinhados a racionalidade neoliberal (Dardot; Laval, 2016),
que passaram a incentivar os empresdrios a assumir a responsabili-
dade de exercer fun¢des de politicas sociais de prestacio de servigos
como forma de encolher as func¢des do Estado. As figuras juridicas
da sociedade civil ganharam cada vez mais forca e poder para esta-
belecerem parcerias entre o publico e o privado com a finalidade
de complementar o or¢amento pablico com recursos privados. Os
empresirios encontraram na “nova filantropia” (Ball; Olmedo, 2013)
uma forma eficiente e eficaz de galgar capital politico na disputa pelo
poder estatal, tendo a benesse de isen¢io de impostos e o marketing
gratuito de se envolver nas questdes sociais. Conforme ressalta
Krawczyk (2014, p. 36), temos, hoje, “uma presenca constante de
movimentos empresariais, em diferentes instincias de decisdo
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politica-educativa”, entrelacando os quadros politicos que vao da
esfera federal, passam pelos estados e chegam aos municipios, “es-
tabelecendo formas explicitas e implicitas de cogestdo”. Em uma das
investidas de tal forma de pensar e gerir os servigos publicos, e entre
eles a Educagio, estd o Novo Ensino Médio (NEM) (Brasil, 2017)
e, por consequéncia, as politicas a ele atreladas, como o Programa
de Fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral (PFEMTI) e o
Programa Ensino Médio Inovador (MEC/SEB, 2016/2017), com
vistas a atender o Plano Nacional de Educacio 2014/2024 (PNE)
(Brasil, 2014).

Essa breve contextualizacdo é importante para situar o foco
principal deste capitulo, cujo objetivo geral é comparar o Ensino
Médio Integrado (EMI) ofertado por um campus do Instituto Federal
do Rio Grande do Sul (IFRS) e a formagio integral proposta pelo
Novo Ensino Médio gatcho por meio dos itinerdrios formativos. A
importincia deste estudo reside em caracterizar aspectos relevantes
das duas propostas de EMTI, de modo a compreendé-los e distin-
gui-los e, dessa forma, contribuir para a comunidade académica
que desenvolve pesquisas neste campo e a comunidade educativa,
mostrando que o Brasil tem experiéncias exitosas, como a EMI —
apesar de ela ser pouco conhecida e referenciada pelos gestores e
formuladores de politicas —, e apontando as fragilidades do EMTI em
processo de implantagdo na rede estadual gatcha a partir do NEM.
O texto procurard responder a seguinte pergunta: o que diferencia o
modelo de formagao do EMI ofertado pelo IFRS e o EMTI gatcho?

Para responder tal pergunta, realizou-se uma pesquisa de
natureza bdsica, exploratério-descritiva quanto aos seus objetivos;
qualitativa quanto a abordagem do problema; documental compara-
da quanto aos procedimentos, ji que busca identificar semelhangas
e diferencas entre o EMI ofertado pelo IFRS, tomando como base a
escolha de um campus e os seus documentos publicos, e 0o NEM ofer-
tado pela rede estadual do Rio Grande do Sul. Para isso, utilizam-se
dados de um estudo de caso com dez escolas que participaram do
projeto piloto de implementa¢do do NEM na rede gaicha. Adotou-
se 0 método indutivo, pois o estudo consiste na elabora¢io de um
conjunto de premissas oriundas da comparagio entre as duas pro-
postas de EMTI, a partir das quais serdo elaboradas as conclusdes. A
realizacdo da pesquisa estd amparada pelos critérios legais e éticos
bem como atestada pela aprova¢do no Comité de Etica em Pesquisa
(CAAE n°. 48056221.2.0000.5342).
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A coleta dos dados documentais foi realizada no site insti-
tucional do campus escolhido do IFRS e da Secretaria Estadual de
Educa¢io do Rio Grande do Sul (SEDUC/S), cujos documentos
acessados s3o de dominio publico. Os dados do estudo de caso sdo
oriundos da realizag3o de grupos focais com estudantes do Ensino
Médio gaticho de dez escolas que participaram do projeto piloto.

Os grupos focais foram realizados em 2022, de forma remota,
e contaram com a participagdo de 29 estudantes, distribuidos em
trés grupos. Os encontros foram realizados e gravados por meio da
plataforma Google Meet, seguindo um roteiro pré-estruturado, e o
conteddo das interagdes foi transcrito literalmente. Para garantir o
anonimato dos estudantes e a organicidade da intera¢do, optou-se
pela utiliza¢do do género masculino e de um cédigo de identifica-
¢do composto por letras do alfabeto e um numeral. Desse modo, o
estudante A1 estd cursando o 1° ano do Ensino Médio, o estudante
B2 0 2° ano e o estudante T3 o 3° ano. A coleta, a organizac¢do e
a andlise dos dados estdo organizadas nas seguintes categorias:
proposta de formacdo integral; escolha dos estudantes; ingresso;
Projeto Pedagégico e matriz curricular; tempo de permanéncia na
escola; infraestrutura; merenda escolar e refei¢bes; atendimento
aos estudantes; auxilios estudantis; projetos de ensino, pesquisa e
extensdo; regime de trabalho dos professores.

O texto estd organizado em quatro se¢des: na introdugio,
apresentam-se a contextualiza¢io do estudo, a justificativa, o ob-
jetivo geral e os procedimentos metodolégicos; na segunda se¢io,
explicitam-se o referencial tedrico e a problematiza¢io dos conceitos
pertinentes ao tema; na terceira se¢do, apresenta-se o comparativo
entre os dois modelos de EMTI; na conclusdo, ressaltam-se as dife-
rengas e as semelhancas entre os modelos comparados e indicam-se
alguns desafios politicos, pedagégicos e académicos a respeito das
politicas de EMTI.

O contexto politico-pedagégico do Ensino Médio
em Tempo Integral

Educagdo Integral é um termo que carrega uma polissemia de
conceitos e concepgodes decorrentes de diferentes abordagens ideol6-
gicas e politicas de distintas tradi¢Bes, tanto no tempo atual quanto
em outros periodos da educac¢io brasileira (Cardoso; Oliveira,



2020). A titulo de exemplo, nas décadas de 1920 e 1930, a educa-
¢do integral era defendida por ideologias politicas de grupos, tais
como os socialistas, os conservadores e os liberais (Paiva; Azevedo;
Coelho, 2014). Os socialistas viam a educagdo integral (educagio
completa) da classe trabalhadora como uma forma de emancipagio
social, econémica e politica que seria capaz de superar a “escola
tradicional, estatal ou confessional, por meio da educagio critica
e emancipadora” (Cardoso; Oliveira, 2020, p. 2.077). No mesmo
periodo, os integralistas conservadores “defendiam que as bases
da educagdo integral eram a espiritualidade, o nacionalismo civico,
a disciplina, e de que tal educacio era imprescindivel para formar
pessoas obedientes ao Estado” (Cardoso; Oliveira, 2020, p. 2.078).
Os liberais, por sua vez, também chamados de reformadores, pro-
motores do movimento de renovagio do ensino denominado Escola
Nova, defendiam que a educagio completa era a forma de superar
os métodos tradicionais pautados na rigidez e na memoriza¢io de
conteuidos. Por isso, a escola, para ser eficaz, deveria ser de tempo
integral tanto para alunos como para professores (Cardoso; Oliveira,
2020).

Embora no transcorrer do século XX houvesse algumas expe-
riéncias de educagdo integral, tais como a Escola Parque em Salvador,
os Gindsios Vocacionais, em Sao Paulo, ou os famosos CIEPs, no Rio
de Janeiro, entre outros, foi com a Constitui¢ao Federal (CF) de 1988
ecoma LDB de 1996 que a educagdo integral ganhou expressividade
nos documentos oficiais. A partir da redemocratiza¢io pés-ditadu-
ra civil-militar (1964-1985), constitui-se como tema indissocigvel
da luta pela qualidade da educacio publica brasileira (Cavaliere;
Coelho, 2017). Ainda que na CF de 1988 ndo apareca explicitamente
o termo “educacio integral”, é possivel uma aproximagio conceitual
com a ideia expressa nos artigos 205 e 207, quando a Carta Magna
indica uma educacio capaz de conduzir ao “pleno desenvolvimento
da pessoa” (Brasil, 1988). No entanto, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) (Brasil, 1990), na LDB (Brasil, 1996), no PNE I
(Brasil, 2001) e no PNE vigente (Brasil, 2014), a educag¢do integral
ganhou forca e expressividade. O art. 34 da LDB (Brasil, 1996, grifos
nossos), por exemplo, fala em “amplia¢do progressiva da jornada
escolar no ensino fundamental”, e no art. 87 é expresso que “serdo
conjugados os esforcos objetivando a progressio das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas
de tempo integral”.
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E perceptivel, na letra da lei, que a Educacio de Tempo Integral
e o aumento do tempo escolar estavam sendo postos como desafio
para as escolas. Percebe-se, desse modo, que a educacio brasileira
segue a tendéncia da América Latina, ou seja, a organizacio dos
tempos escolares e a ampliagdo da permanéncia de criangas e jovens
na escola consideraram a necessidade de enfrentamento ao trabalho
infantil e da vulnerabilidade social, tornando a escola “uma insti-
tuicdo ‘catalizadora’ de politicas voltadas para atender aos filhos das
familias trabalhadoras com poder aquisitivo menor e que se encon-
tram majoritariamente nas redes publicas de educagdo” (Silveira et
al., 2022, p. 10).

No entanto, cabe a distin¢ao dos conceitos atrelados ao vocdbulo
integral, uma vez que existem peculiaridades e diferencas conforme
o objetivo que se deseja atingir. O termo integral nos sintagmas
Educagdo Integral, Educacdo em Tempo Integral e Escola em Tempo
Integral possui, na sintaxe, uma fun¢io complementar, acesséria,
muito embora seu propésito semantico nessas concepgoes seja fun-
damental. Nota-se, como ja referido, que a educagdo integral ganhou
espaco e relevincia em dado periodo histérico. Nesse sentido, a
educacdo integral deve contemplar o desenvolvimento humano dos
sujeitos em sua integralidade (Silva; Bernardo, 2020). Evidencia-se,
com isso, que a educagio integral nio estd necessariamente atrelada
a ampliacdo da carga hordria dos curriculos escolares, mas sim a
preceitos e intencionalidades de cardter formativo (Silva; Bernardo,
2020). Portanto, sua defini¢io refere-se ao conceito amplo de
Educacdo que busca o desenvolvimento pleno dos estudantes, de
modo a permear multiplas dimensdes, entre elas: pessoal, cognitiva,
social, profissional.

Por outro lado, a Educac¢io em Tempo Integral se refere di-
retamente ao tempo de permanéncia na escola e 2 reestruturagio
curricular das institui¢des que ofertam essa modalidade de ensino.
Segundo Cavaliere (2009), quando se observa o contexto brasilei-
ro, percebe-se que a Educa¢io Bdsica foi, ao longo do século XX,
minimalista, o que significa poucas horas didrias, pouco espaco e
poucos profissionais. Por essa razio, os desafios da escola de tempo
integral estdo atrelados, em grande medida, a esses aspectos, que,
quando ndo enfrentados, inviabilizam a oferta do tempo integral.
Para ele, a énfase da escola em tempo integral “estaria no fortale-
cimento da unidade escolar, com mudancas em seu interior pela
atribui¢3o de novas tarefas, mais equipamentos e profissionais com
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formacao diversificada” (Cavaliere, 2009, p. 53). Isso representa o
foco na unidade escolar para que se oferecam condi¢des compativeis
com a presenga de alunos e professores em tempo integral.

Nessa perspectiva, o aluno de tempo integral vivencia a “oferta de
atividades diversificadas [...] no turno alternativo ao da escola, fruto
da articula¢do com institui¢des multissetoriais, utilizando espacos e
agentes que nio os da prépria escola” (Cavaliere, 2009, p. 53), e/ou
divide o tempo de permanéncia na escola em atividades curriculares
e extracurriculares (como projetos de ensino, pesquisa e extensio).
Consequentemente, assim como a educagdo em tempo integral,
a escola em tempo integral exige a reorganizagdo curricular no
contexto global das institui¢cdes escolares de modo a abranger todas
as etapas e modalidades da Educa¢do Bdsica — Educag¢do Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. Entretanto, na perspectiva
do regime de tempo integral, é necessédrio considerar o tempo de
permanéncia dos estudantes nas escolas, ou seja, no turno normal
e contraturno. Nesse sentido, a educagdo e/ou a escola em tempo
integral, apesar de semelhantes em seus conceitos, ndo possuem
o mesmo sentido da educagdo integral, embora seja pertinente
ressaltar a importincia do desenvolvimento pleno dos sujeitos em
diferentes dimensdes (humana, pessoal, social, profissional) nos
espagos escolares, em tempo integral ou nao.

No que diz respeito ao Ensino Médio, pode-se identificar duas
tendéncias de educagio integral para a etapa nos ultimos vinte anos.
No primeiro governo Lula (2003-20006), destacou-se uma tendéncia
“alinhada as perspectivas de formacao integrada, politécnica e omni-
lateral”, que teve seu desenvolvimento interrompido, sobretudo com
a Reforma do Ensino Médio por meio da Lei n° 13.415/17 (Silveira et
al., 2022, p. 11). A Reforma do Ensino (Brasil, 2017, art. 13) criou o
PFEMTI com uma previsdo de duracio de dez anos com repasses
do governo federal as Secretarias Estaduais de Educagdo. O financia-
mento para o programa foi adquirido junto ao Banco Internacional
para Reconstrugido e Desenvolvimento (BIRD), no valor de US$ 250
milhdes (Resolugdo n° 4, de 17 de abril de 2018).

O empréstimo do BIRD situa o modelo do PFEMTI no con-
texto de influéncia das organizacdes privadas que adentram na
organizac¢do da educagdo publica com uma légica de mercado, na
compra de sistemas de ensino e materiais diddticos, na compra de
vagas das instituicdes privadas por parte do Estado ou, ainda, pela
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assessoria na gestdo (Silveira et al., 2022). Além disso, ele aumenta a
dependéncia do Brasil em relagdo aos bancos externos, aprofundan-
do o endividamento publico e a divida externa do pais.

A notoriedade do EMTI ganha destaque a partir de 2017, no
entanto tal acio estd articulada com politicas anteriores, como o
PNE 2014-2024, cuja meta 6 prevé a educagdo em tempo integral
para no minimo 50% das escolas publicas, de modo a atender pelo
menos 25% dos alunos da Educagio Bésica até 2024 (Brasil, 2014).
Anterior a esse importante documento, o movimento do Ministério
da Educagio (MEC) estava em torno do Programa Ensino Médio
Inovador (Brasil, 2009), o qual foi detalhado e aprimorado pelo
MEC (2016/2017), de modo a atender, segundo o discurso oficial, a
estratégia 3.1 da meta 3 do PNE, a qual trata da renovagado curricular
do Ensino Médio por meio de duas iniciativas: organizacio flexivel e
diversificada dos curriculos. Entretanto, esse também foi o perfodo
de aprovagdo da Reforma do Ensino Médio, cujo alinhamento dos
documentos é perceptivel; desse modo, é possivel afirmar que
o Programa Ensino Médio Inovador foi adequado para atender
e justificar a arquitetura proposta para o NEM, cujo foco estd na
flexibilizacio e na diversificacio curricular. Identifica-se, assim,
que hd uma articulag¢io entre os documentos, cuja premissa bdsica
estd atrelada a ligacio entre educagdo em tempo integral, escola em
tempo integral (tempo de permanéncia na escola) e melhoria da
qualidade da educacio.

Conforme afirma Giolo (2012, p. 94-95), “historicamente — a
classe dominante sempre teve escola de tempo integral. [...] De tempo
parcial [era] a escola dos segmentos populares”, ou seja, a educagio
e a escola em tempo integral sempre foram prioridade para aqueles
que podem financiar a educagdo dos seus filhos, pois hd a convicgdo
de que ela é fundamental para uma educagio de qualidade.

Os agentes do Poder Publico reconhecem tal prerrogativa, no
entanto pouco se fez para que ela fosse estendida de forma quali-
ficada para as escolas publicas. Nesse cendrio, algumas iniciativas
publicas se destacam, como o EMI protagonizado pela Rede Federal
(BRASIL, 2004) e 0 EMTIvinculado ao NEM. As duas se apresentam
como possibilidade para a educag¢do publica e a classe trabalhadora.
A primeira é mais antiga e seletiva (ingresso via processo seletivo,
pois nio hd vaga para todos) e estd vinculada as politicas da Secretaria
de Educacio Profissional e Tecnoldgica; ji a segunda € universal e
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estd atrelada as politicas da Secretaria de Educag¢do Bésica do MEC.
A vinculagdo as diferentes secretarias e a natureza das propostas
fardo coabitar, no espago publico do Ensino Médio brasileiro, dois
modelos muito diferentes.

Cavaliere (2009) jd chamava atencdo para as experiéncias bra-
sileiras com amplia¢do do tempo escolar: uma que da condi¢des de
permanéncia de alunos e professores em turno integral, que pode
ser associada ao EMI proposto pelos Institutos Federais; e a outra
oferta o contraturno escolar, dentro ou fora da escola, de atividades
que ampliam esse tempo escolar, identificando-se com o EMTI.
Tais associa¢des serdo detalhadas a seguir, com foco na anilise da
proposta de um campus do IFRS e da rede estadual gaticha.

3. Estudo comparado entre os modelos de Ensino
Médio Integrado da rede federal e Ensino Médio em
Tempo Integral da rede estadual gaticha

O EMI ofertado pela rede federal, conforme Decreto n® 5.154 /04
(Brasil, 2004), foi criado com o objetivo de atender os estudantes
ingressantes no Ensino Médio com o propésito de possibilitar-lhes
“habilita¢3o profissional técnica de nivel médio, na mesma institui-
¢3o de ensino”. Para tanto, cada estudante possui uma matricula e
tem acesso, de modo integrado, a Educagdo Profissional e 2 Educag¢io
Bdsica (Brasil, 2004). Os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (Brasil, 2008) sdo as institui¢des de ensino responsdveis
pela oferta do EMI (Brasil, 2008).

Para Sampaio e Amorim (2023), a proposta pedagégica do EMI
€ uma estratégia que contribui para a superagdo da dualidade entre a
“formacdo instrumental e rdpida” do trabalhador e a “formagao pro-
pedéutica” daqueles que almejam alcancar os niveis educacionais
mais elevados. Também, nessa dire¢3o, constitui-se como possibi-
lidade de escola de tempo integral para os estudantes das escolas
publicas.

A proposta do EMTI, a nivel nacional e nas redes estaduais de
educacdo, ganha f6lego com a politica de fomento a implementacao
de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, instituida pela Lei
n° 13.415/17 (Brasil, 2017). Cabe, desse modo, aos Estados a elabo-
racio de suas propostas para acessar os recursos disponibilizados
pela Unido. Nessa direcdo, a escola de tempo integral para o Ensino
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Médio passa a ser uma possibilidade factivel para as redes estaduais.
Entretanto, tal proposta estd atrelada a arquitetura curricular do
NEM, ou seja, possui uma parte obrigatéria e outra flexivel compos-
ta pelos itinerdrios formativos (SEDUC/RS, 2023).

Na comparagdo entre a proposta pedagégica do EMI e do NEM
residem vdrias diferencas. A primeira delas diz respeito a propos-
ta de formagdo e a organiza¢do curricular. No EMI, a proposta de
formacdo estd estruturada entre a formagdo propedéutica e a téc-
nica-profissional (MEC/SETEC, 2023), as quais sio compostas de
componentes curriculares obrigatérios. O NEM ndo tem natureza
definida e consiste na oferta da formacio geral bésica e dos itine-
ririos formativos (SEDUC/RS, 2023), de modo que a primeira é
obrigatéria e as demais sdo eletivas. No EMI, o estudante conclui o
Ensino Médio e um Curso Técnico, portanto possui uma habilitagdo
profissional. No NEM, até o momento, o estudante apenas conclui
o Ensino Médio.

No que tange as escolhas dos estudantes, no EMI a op¢ao estd
relacionada aos cursos técnicos ofertados pela institui¢do e, portanto,
ocorre no momento da inscrigdo no processo seletivo. Desse modo,
o estudante tem matricula obrigatéria em todos os componentes
curriculares da formagdo propedéutica e técnica durante os trés anos
do Ensino Médio. J4 no NEM, os estudantes ingressam no Ensino
Médio e tém a matricula obrigatéria nos componentes curriculares
de formagdo geral bdsica e, ao longo dos trés anos, fazem as opgdes
pelos itinerdrios formativos disponibilizados pela escola. O ntumero
de itinerdrios formativos estd relacionado aos eixos adotados pela
escola e ao numero de alunos.

A forma de ingresso dos estudantes em ambos os modelos
também ¢ diferenciada. No EMI, o ingresso ocorre anualmente por
meio de processo seletivo (IFRS, 2022), no qual os estudantes reali-
zam uma prova a respeito dos conhecimentos estudados no Ensino
Fundamental. Se aprovados, entio, podem realizar a matricula. No
processo seletivo hd a reserva de vagas para estudantes egressos
de escola puablica, negros ou indigenas e pessoas com deficiéncia
(IFRS, 2022). Jd no NEM, a matricula é compulsdria, entdo cabe aos
estudantes a opg¢do pela escola do municipio seguindo as orienta¢des
da SEDUC/RS (2022).

No que diz respeito a organizag¢io do Projeto Pedagégico (PP),
percebe-se que no EMI cada curso possui o seu PP articulado com
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as politicas institucionais descritas no Projeto de Desenvolvimento
Institucional (PDI) da mantenedora (IFRS, 2018a), desse modo cada
curso de EMI tem um Projeto Pedagégico de Curso (PPC) (IFRS,
2018Db). Jd 0 NEM, pela sua natureza, segue o PP da escola e o previs-
to no Referencial Curricular Gatcho para o Ensino Médio (RCGEM)
(Rio Grande do Sul, 2021).

No PPC do curso EMI estd descrita toda a infraestrutura ne-
cessdria para o curso, de modo que ela é composta de laboratérios
de uso comum (entre eles, Quimica, Fisica, Matemdtica, Linguas,
Informdtica, Maker) e de laboratérios especializados para atender
a formagio técnica, os quais sio compartilhados com os cursos
de Graduagio e Pés-Graduagdo do mesmo eixo tecnoldgico (IFRS,
2018b). Por exemplo, um curso de Técnico em Agropecudria in-
tegrado ao Ensino Médio utiliza toda a infraestrutura do curso de
Agronomia; o de Informdtica utiliza a infraestrutura do curso de
Ciéncia da Computag¢do; o de Mecénica utiliza os laboratérios de
Engenharia Mecinica. No NEM, estd 3 disposi¢io dos estudantes
a infraestrutura bésica da escola e, quando possivel, com a verba
disponibilizada, hd a adequagio dos espagos e a montagem de
laboratérios. O posicionamento dos estudantes do NEM, quando
questionados a respeito da infraestrutura para atender as necessi-
dades dos itinerdrios formativos, aponta para algumas dificuldades:

Estudante DEr: [...] ainda faltam algumas coisas de algumas
matérias que a gente ndo tem e acaba ficando sem ter o que
fazer na aula, no tem o material necessdrio, nio tem como
fazer, o professor tem que improvisar com alguma outra
coisa [...].

Estudante HU3: [...] a gente ndo consegue fazer algumas coi-
sas porque a sala de aula n3o possibilita isso. A gente acaba
nio podendo fazer por causa da sala que nio tem como fazer.
A gente fica sem.

Quanto ao tempo de permanéncia, os estudantes do EMI
do campus tomado como referéncia possuem aulas nos turnos da
manhi e da tarde trés vezes na semana (segunda, terca e quinta-fei-
ra) e somente no turno da manhi duas vezes na semana (quarta e
sexta-feira). Porém, nas quartas e sextas-feiras a tarde, acontecem os
atendimentos individualizados com os professores, para esclareci-
mento de dividas e recupera¢io paralela, assim como a participag¢do
de alunos como bolsista em projetos de ensino, pesquisa e extens3o.
Desse modo, estudantes e professores estio na institui¢do em tempo
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integral. No NEM, conforme a SEDUC/RS ([2023-2020]), 0 Ensino
Médio em tempo integral oferta 7 horas e 30 minutos de aulas dii-
rias, o que totaliza 1.500 horas ao final do ano letivo. Determinadas
instituicdes institufram o sexto periodo, definindo que os alunos
cursam cinco periodos no turno da manh3, almocam e, na sequén-
cia, cursam o sexto periodo a tarde. Em algumas institui¢des hd o
chamado contraturno, no qual os estudantes cursam, pela manh3,
a formacao geral bésica e, a tarde, participam dos itinerdrios forma-
tivos. N3o hd politica instituida nas escolas estaduais referentes ao
desenvolvimento de projetos de ensino, pesquisa e extensio. Nessas
circunstincias, os estudantes se posicionam da seguinte forma:

Estudante TE3: [...] de tarde que tem um periodo de matemad-
tica e depois quatro de itinerdrios, que é no nosso contratur-
no, daf o pessoal que n3o quer estudar, que a gente sabe que
sempre tem, n3o adianta, diz “segunda de tarde nem tem
porque ir, é s6 itinerdrio, vou 14 fazer o qué?”.

Estudante N3: [...] eu ndo venho porque eu trabalho em casa
[..] nos contraturnos, s3o os periodos que sobraram do Novo
Ensino Médio, tipo, atitudes, responsabilidade, comunica-
¢30, o Projeto de Vida. Eu acho que é muito produtivo para
quem vem. [...] muitas vezes, a gente recebe o trabalho pela
plataforma no contraturno e a gente faz porque tem que ter
uma nota no contraturno.

Estudante M2: [...] eu gostava muito de vir no contraturno,
mas agora nio consigo vir por causa do trabalho, né, e, na
minha turma, como eu ji tinha falado antes, absolutamente
todo mundo trabalha, entdo, tipo, vem dois ou trés que con-
seguem o atestado para vir, sabe, no contraturno. E af eles
acabam nio fazendo nada, porque tem trés alunos na turma,
entdo, agora, nio estd sendo produtivo para eles.

Nota-se, na fala dos estudantes, que a pouca ades3o em relagdo
ao contraturno afeta o funcionamento das aulas, o que acarreta,
inclusive, a falta de interesse e legitimidade das préticas escolares.
Além disso, manifesta-se certa preocupacdo, por parte dos jovens,
em nio estar presente no contraturno e/ou sexto perfodo, uma vez
que boa parte deles, por exercer atividade remunerada, ndo pode
frequentar as aulas, o que ocasiona prejuizo na sua formacZo.
Ressalta-se que um dos objetivos do NEM ¢ justamente tornar o
ensino mais atrativo para diminuicio da evasio escolar. Esses fatos
sdo manifestados nas coloca¢des abaixo:

Estudante N3: [...] tem muita gente que sai da escola e vai
direto para o trabalho, que comega ao meio-dia. Se tiver o
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sexto periodo, é outra coisa, por mais que more aqui perto,
ela comega o emprego ao meio-dia. Ao meio-dia, ela tem que
estar 14, ela nao vai, tipo, ficar até meio-dia e quarenta e cinco
na escola.

Estudante M2: S que realmente muita, muita gente no en-
sino médio t4 trabalhando, entdo, o contraturno acaba, tipo,
ninguém vindo, porque n3o tem como nio trabalhar, tam-
bém, sabe, tem gente que precisa ajudar em casa e nio tem o
que fazer, nio tem como ficar esses trés anos sem trabalhar.
Estudante P2: [...] até o ano passado, no comecinho do ano, a
gente podia faltar o contraturno pra ir trabalhar e a gente re-
cebia atestado, tudo bem certinho. Mas, agora, ¢ obrigatério
faltar ao trabalho para comparecer na escola. Tem gente que
perde dinheiro com isso, perde o dia no trabalho por conta
disso, e, normalmente, sobre as matérias, ndo agregam nada
na nossa vida e a gente s6 td perdendo tempo e dinheiro [...].
Estudante S2: A gente tem as matérias normais, como se
fosse hordrio normal de aula. A gente tem o almogo no
colégio e tem, na minha turma, quem trabalha e consegue
vir de tarde, eles conseguem pegar o atestado. Quem faltou
na minha turma por causa do trabalho teve que recuperar
depois, porque n3o pode faltar no contraturno.

Estudante T3: Sim. Na nossa escola, no contraturno, tem
os itinerdrios quanto as outras matérias, entdo a gente tem
aquela obrigatoriedade de participar, né, por causa de pre-
senca, né. Eu trabalho, mas a minha empresa me libera na
terca-feira, mas eu sei que muita gente ndo consegue traba-
Ihar por causa do contraturno, entdo, acaba indo para a noite.

Assim, surge outra inquietag3o, a viabilidade da permanéncia
na escola na totalidade dos periodos, uma vez que uma parcela dos
alunos depende de transporte publico, o qual, aparentemente, no
estd disponivel nos hordrios em que s3o liberados da aula. Isso fica
evidente nos relatos abaixo.

Estudante N3: Tem gente que vai de 6nibus as onze e meia
da escola, chega em casa a uma e pouco da tarde, imagina
sem o transporte. Eu acho que é muito melhor ter um dia
por semana de aula de tarde do que ficar o sexto periodo.

Estudante N3: Sobre o que falaram, que teria um sexto pe-
riodo para tirar o contraturno aqui da escola, eu acho que
isso prejudicaria muito os alunos, porque tem muita gente
que iria perder esse sexto periodo [...], a gente divide o 6ni-
bus com os alunos do municipio, né, o estado manda uma
verba para a nossa cidade e ajuda pagar o combustivel. [...] a
maioria dos alunos mora no interior ou nao mora perto da
escola. Tipo assim, eu n3o perderia o meu 6nibus para ficar
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até meio dia e pouco na escola, porque eu nio tenho como
ir para casa [...].

No EMI, o transporte escolar é provido pelos municipios ou
custeado pelos préprios estudantes. A frequéncia é obrigatéria e ndo
hi a possibilidade de dispensa das atividades escolares devido ao
trabalho.

Os professores do EMI, por sua vez, possuem regime de traba-
lho de quarenta horas com dedica¢3o exclusiva e hordrios semanais
estabelecidos nos seus planos de trabalho para atendimento indi-
vidualizado aos estudantes, reunides pedagégicas, desenvolvimento
de projetos de ensino, pesquisa e extensdo e planejamento docente
(IFRS, [2023?]). Quanto a formacdo, a grande maioria dos profes-
sores possui a titulacio de mestre ou doutor. Em contraste, o NEM
precisa lidar com a precarizagio das condig¢des de trabalho, denun-
ciada pelo Indicador do Esfor¢o Docente (IED) presente no Censo
Escolar da Educagio Bésica. Os dados de 2021 apontam que pouco
mais da metade dos professores do Ensino Médio (55,4%) estd nos
niveis 4 e 5, em uma escala que vai até 6. Desse total, a maior parte
estd situada no nivel 4 (42,4%), no qual o docente tem entre 50 e
400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas escolas; outra
parte significativa de docentes estd situada no nivel 5 (13%), em que
o docente tem mais de 300 alunos, atua em trés turnos, em duas ou
trés escolas (Inep, 2021).

No estado do Rio Grande do Sul, a porcentagem de professores
de Ensino Médio nos niveis 4 e 5 é ainda maior: 45,5% e 15,1%, res-
pectivamente. Isso representa 60,6% dos professores (Inep, 2021).
A pesquisa com as dez escolas piloto do Rio Grande do Sul, de um
contingente de 163 professores, mostrou que: 48 % sdo contratos
tempordrios; 53% trabalham em duas ou trés escolas; 56% possuem
jornada de até 40 horas semanais; e 26% trabalham mais de 40
horas (Tonieto et al., 2023).

Os estudantes do EMI recebem a merenda escolar nos turnos
em que estdo na escola, ou seja, quando estdo em periodo integral
recebem duas vezes ao dia e quando estio somente no turno da
manh3 recebem uma vez. Os almogos também s3o ofertados de
forma gratuita nos trés dias da semana em que os estudantes per-
manecem o dia todo na escola. Nas quartas e nas sextas-feiras nfo
¢ ofertado o almoco e os estudantes bolsistas conseguem custear
as suas despesas com os valores recebidos, jd os demais precisam
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arcar com os custos de sua alimenta¢io nesses dias. Quando da im-
plantacdo do EMI na rede federal, os estudantes recebiam o almogo
todos os dias da semana, no entanto, com as sucessivas redug¢des do
or¢camento dos Institutos Federais, ndo foi possivel continuar com
tal politica de alimentac¢ao estudantil, restringindo-a aos dias de aula
em periodo integral. No NEM, de acordo com a SEDUC/RS ([2023-
20206]), s3o oferecidas quatro refei¢des didrias, gratuitamente, para
os estudantes que cursam o Ensino Médio em Tempo Integral, uma
vez que permanecem ao longo do dia na escola.

Além do atendimento pedagégico individualizado, os es-
tudantes do EMI contam com setores de apoio, os quais prestam
Atendimento Educacional Especializado (AEE) psicopedagégico e
orienta¢do educacional, assim como atendimento educacional espe-
cializado para estudantes com necessidades educacionais especificas
(IFRS, 2013; 2014; 2020). Para tal, conta com o apoio de equipes
interdisciplinares compostas por assistente social, psicéloga, psico-
pedagoga, intérprete de libras e cuidadores. Conforme o RCGEM
(Rio Grande do Sul, 2021), 0 NEM possui AEE ao longo do processo
de escolarizacio, porém nio hd informagdes especificas referentes
ao atendimento pedagdgico individualizado, psicopedagégico e de
orienta¢do educacional. Infere-se que sejam disponibilizadas as
mesmas assisténcias e profissionais especializados responsiveis
pelo atendimento dos estudantes que cursam o Ensino Médio
regular.

A politica de auxilios estudantis voltada para o EMI estd de
acordo com o Programa de Auxilios Estudantis (Brasil, 2010). Os
auxilios estudantis s3o uma estratégia de permanéncia e éxito que
consiste na oferta de recursos financeiros para os estudantes, aten-
dendo, prioritariamente, os/as estudantes oriundos/as de escola
publica que comprovem renda de no mdximo 1,5 saldrio-minimo
nacional por pessoa da familia, associada a situa¢3o de desigualdade
social (IFRS, 2013; 2018).

Os auxilios s3o divididos em dois grupos: (1) auxilio permanén-
cia e (2) auxilio moradia. O primeiro é uma transferéncia financeira
mensal diretamente ao/a estudante para fins de auxiliar a subsidiar
despesas académicas. Esse auxilio obedece a uma ordem de clas-
sificacdo em quatro grupos de desigualdade socioeconémica. Ele é
destinado aos estudantes que possuem renda familiar de 1,5 saldrio
familiar per capita mensal, associado a um conjunto de indicadores
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(patrimonio, arranjo familiar, situa¢3o de moradia, situagdo de saude,
contexto educacional, condi¢des de trabalho/ocupacio, mobilidade,
territorialidade, acesso a programas sociais e servigos, etnia/cor,
violacdes de direitos sociais, entre outras situagdes que deflagram as
desigualdades sociais). O segundo € o repasse de recurso financeiro
diretamente aos estudantes de forma continua, independentemente
do periodo letivo, para custear os gastos de moradia. Os estudantes
beneficiados precisam manter 75% de frequéncia mensal.

O NEM oferta a bolsa intitulada “Todo Jovem na escola” e o
auxilio pretende contribuir para a diminui¢do da evasdo escolar
e estimular os estudantes a conclufirem o Ensino Médio bem
como busca a redu¢io dos impactos causados pela pandemia na
rede estadual. Os alunos participantes desse programa recebem,
mensalmente, o valor de R$ 150,00, que so depositados no cartdo
cidaddo da familia. Para receber o auxilio, é preciso respeitar alguns
critérios, como estar devidamente matriculado em alguma institui-
¢do estadual do Rio Grande do Sul na etapa do Ensino Médio regular,
atingir frequéncia minima mensal de 75% em relagdo ao més ante-
rior de pagamento, nio exceder trés salirios-minimos mensais em
relagdo a renda familiar, manter a atualiza¢do cadastral e possuir o
cartdo cidaddo (estudante ou algum responsdvel). Em concordincia
com os critérios estabelecidos, a inscri¢do ocorre automaticamente
conforme os dados cadastrais dos estudantes e familiares (SEDUC/
RS, [2021-2023]).

Consideracdes finais

A partir da comparag¢io entre a proposta do EMI e o NEM, é
possivel afirmar que os dois modelos s3o muito diferentes e traba-
lham com politicas de escola em tempo integral muito distantes.
As diferencas apontadas quanto a proposta de formagdo integral, a
escolha dos estudantes, ao ingresso, ao Projeto Pedagégico, a matriz
curricular, ao tempo de permanéncia na escola, a infraestrutura, a
merenda escolar, as refei¢es, ao atendimento aos estudantes, aos
auxilios estudantis, aos projetos de ensino, pesquisa e extensdo e ao
regime de trabalho dos professores deixaram evidente que escola
em tempo integral precisa de professores e estudantes em tempo in-
tegral bem como financiamento e condi¢des adequadas de trabalho
para os profissionais da Educacdo e de permanéncia e éxito para os
estudantes. Ressalta-se, inclusive, que a proposta do EMI oferecida
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pelos Institutos Federais, apesar de exitosa, conforme apontam os
resultados nas avalia¢des de larga escala (Nascimento; Cavalcanti;
Ostermann, 2020) e os indices de eficiéncia académica (PNP, [2017-
2023]), tem sofrido com a drdstica reduc¢do de recursos financeiros
nos dltimos sete anos, assim como é pouco divulgada pelos gestores
e formuladores de politicas.

O questionamento, entdo, é pelas razdes do silenciamento
oficial quanto a tal politica, ji que ela tem se mostrado eficiente e
alcancado os indices que atestam a sua qualidade, assim como pelo
esquecimento dela na formulagio do NEM, ou seja, se enquanto
pais jd temos uma politica de escola em tempo integral, que apre-
senta resultados positivos, por que nio investir nela? Por que n3o a
ampliar e torna-la universal? Por que ndo a seguir como modelo para
as demais escolas de Ensino Médio, ji que a grande preocupagio é
com a formacio para o mundo do trabalho, o Projeto de Vida e os
itinerdrios formativos? A impressdo é de que se segue a ldgica da
“escola modelo” na educagio publica, ou seja, hd poucas excelentes
para mostrar que € possivel e para fazer propaganda (se bem que o
silenciamento chama aten¢ao), contudo as demais continuam nas
condi¢es precdrias, como sempre estiveram.

As razdes s3o muitas, mas uma delas é evidente: trata-se de
uma escolha politica e ndo técnica (a partir de indicadores técnicos-
-educacionais, como fazem questdo de propalar) dos formuladores
de politicas e gestores educacionais de nio investir e ndo ampliar
um modelo que apresenta resultados positivos. Eles fazem a opc¢io
no NEM por um modelo frigil e desarticulado de formacio dos
jovens, um pseudoprocesso de formacio integral voltado para o
mundo do trabalho, a continuidade dos estudos, o protagonismo ju-
venil, o empreendedorismo e o Projeto de Vida (Fivero et al., 2022;
Fivero; Centenaro; Santos, 2023; Tonieto, Bellenzier, Bukowski,
2023; Tonieto et al., 2023). Ou seja, s3o criados programas de apoio
e fomento pifios que n3o conseguem atender s exigéncias minimas
de infraestrutura das escolas; mantém-se as condi¢des precdrias de
trabalho, remuneragdo e formacio dos professores e técnicos-ad-
ministrativos; insiste-se na responsabiliza¢io dos sujeitos escolares
pelos maus resultados; mantéme-se irrisérias as verbas para merenda
escolar, alimentacio e auxilios estudantis. Além disso, penaliza-se,
com as mesmas medidas austeras, a proposta jd existente dos
Institutos Federais e se esquece, propositadamente, de divulgar
os resultados positivos. Ou seja, nio basta apostar em um modelo
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fragil estrutural e pedagogicamente, ainda é preciso desarticular e
desqualificar um modelo que ja d4 resultados. Tal modus operandi,
como ja referido, estd pautado por uma racionalidade neoliberal cujo
foco nao estd na melhoria global do sistema educacional, mas em
drenar recursos e energia para aqueles que dizem saber administrar
recursos financeiros e humanos, mas que, sobre educagio, parecem
entender muito pouco.

E nesse cendrio que se localizam os desafios gigantescos de
implanta¢do do EMTI na rede estadual gaticha e demais estados da
federagdo quanto a proposta pedagdgica, a infraestrutura, ao finan-
ciamento, 4s condicdes de trabalho, A carreira e & remuneracio dos
profissionais da Educa¢io. S3o inumeros os desafios educacionais
e académicos que precisam ser postos na agenda de um debate
democritico, participativo, transparente e propositivo. E inaceitdvel
que a Educacdo, e a escola em tempo integral, seja confundida com
a panaceia mididtica de governos neoliberais que, abracados e com-
prometidos com o empresariamento da Educacdo, transformam
a escola publica em um trampolim para orquestrar a sedugio da
serviddo voluntdria (Antunes, 2018). Ressalta-se que no momento
da escrita do presente estudo (2023) ocorre um movimento que
reivindica a revogac¢do da reforma instituida pela Lei n° 13.415/2017.

Na agenda dos desafios, cabe aos estudos académicos a res-
ponsabilidade ética e politica de esclarecer e denunciar as perversas
estratégias neoliberais que estdo em curso, as quais enfraquecem
a escola publica enquanto espago e tempo para o acesso ao conhe-
cimento historicamente elaborado. Os gestores e profissionais da
Educa¢io tém o desafio de denunciar os efeitos de tais politicas
na formagdo dos jovens. As diversas organizacdes de classe tém o
desafio de promover formagao politica dos trabalhadores da educagio
para que possam compreender mais amplamente a complexidade
das reformas neoliberais que estdo em curso. Os professores tém o
desafio de aprimorar as ferramentas pedagédgicas para que a educa-
¢3o seja um processo de subjetivacio, socializa¢do e humaniza¢io
(Charlot, 2006). Os proponentes e formuladores das politicas tém a
responsabilidade técnica e o compromisso ético e politico de propor
reformas que fortalecam a escola publica promotora da equidade e
da justica social — e ndo uma escola enfraquecida e descaracterizada,
que promove a exclusio, a competi¢3o e a desumanizacio. Torna-se
um desafio, de todos os que almejam a construg¢do de uma sociedade
democrdtica, a luta e a promocio de uma educagio que seja capaz de
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descortinar o perverso processo de domina¢io que tem maltratado
a escola publica, precarizado as condi¢des do trabalho docente e
orquestrado a destrui¢do da educac¢io como bem-comum.

No entanto, ressalta-se, sobretudo, que, se nio existirem
politicas publicas que facam a defesa da escola publica, respeitem
os dispositivos constitucionais e aprimorem a regulacdo, para que
ocorra a valorizagdo dos professores, a escola de tempo integral ndo
passard de uma retdrica vazia com pouca efetividade. Uma escola
justa de tempo integral requer que sejam assegurados os espagos
democriticos de planejamento, discussio e efetivagdo dos projetos
educacionais, a fim de que a educagdo Integral e em Tempo Integral
seja tratada como um direito de todos e um bem-comum, nio
privilégio de poucos ou um insumo que pode ser comercializado e
vendido como uma mercadoria que transforma o sistema educacio-
nal em apenas mais uma forma de produzir lucro.
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Superior Gaulchas.

Criada em 1967, a UCS é a mais antiga Instituicdo de Ensino Superior
daregido e foi construida pelo esforgo coletivo da comunidade.

ma Bisténion de tradicd

Em meio século de atividades, a UCS marcou a vida de mais de 120 mil
pessoas, que contribuem com o seu conhecimento para o progresso da regido
edo pais.

A urivernsidade de fiofe

A atuacdo da Universidade na atualidade também pode ser traduzida
em numeros que ratificam uma trajetdéria comprometida com o
desenvolvimento social.

Localizada na regido nordeste do Rio Grande do Sul, a Universidade
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projetada paraalémdele.
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fomentar a cultura da inovacdo cientifica e tecnoldgica e do
empreendedorismo, articulando as agdes entre aacademia e a sociedade.

A Editora da Universidade de Caxias do Sul

O papel da EDUCS, por tratar-se de uma editora académica, é o
compromisso com a produgdo e a difusdo do conhecimento oriundo da
pesquisa, do ensino e da extensdo. Nos mais de 1500 titulos publicados é
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As disputas em torno do Ensino Médio e da Educagao de Tempo
Integral hoje assumem uma complexidade renovada, instigando
os pesquisadores da area a perceberem os desafios na formacgdo
das juventudes brasileiras. A criagdo do Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI), fruto da
Reforma do Ensino Médio, fundamentada em portarias do MEC,
partiu da premissa de que prolongar o tempo didrio do aluno na
escola € crucial para elevar a qualidade do Ensino Médio no pais.

Num contexto onde se debate a possivel revogacdo da Reforma
do Ensino Médio, torna-se fundamental analisar o impacto dessa
politica. Observamos que a atual PFEMTI esta inserida em um
contexto influenciado por Organismos Internacionais e reformas
do Estado, no qual é notdvel a emergéncia de novos marcos regu-
latérios e a participagdo do “Terceiro Setor” na Educagdo publica
por meio de parcerias publico-privadas.

O livro é organizado pelo Grupo de Pesquisa Curriculo, Memérias
e Narrativas em Educacdo — CNPq, do Programa de Pés-gradua-
¢do em Educagdo da Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC,
e teve sua origem no projeto de pesquisa A Politica de Ampliagdo
das Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral no Brasil (2016-2024):
narrativas de experiéncia e de resisténcia na rede puiblica estadual de
ensino do Rio Grande do Sul, financiado pelo CNPq e pela FAPERGS,
sob coordenacdo do professor Eder da Silva Silveira. A obra apre-
senta resultados de pesquisas que examinam diferentes dimen-
sdes da politica educacional, destacando a importancia de uma
reflexdo critica sobre os rumos da Educagdo brasileira.

QRcnPq \ \ FAPERGS

de D dagao de Ampar a do Estado do Rio Grande do Sul
Cientifico e Tecnoldgico

of=Ho
=

2

EDUCS



	_Hlk159268566
	_heading=h.3znysh7
	_heading=h.30j0zll
	_heading=h.1ksv4uv
	bookmark=id.44sinio
	_heading=h.p5gfr4tolmrp
	_heading=h.2jxsxqh
	_heading=h.2et92p0
	_heading=h.tyjcwt
	_Hlk158811399
	_heading=h.3rdcrjn
	_heading=h.3j2qqm3
	_Hlk4230195
	_heading=h.1y810tw
	_heading=h.35nkun2
	Apresentação
	Éder da Silva Silveira 
	Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza

	A Política de Ampliação do Ensino Médio de Tempo Integral vista pelo ciclo de políticas: notas sobre os contextos de influência nacional e internacional
	Éder da Silva Silveira
	Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza
	Rafael de Brito Vianna
	Diego Orgel Dal Bosco Almeida

	Despertar de talentos, tomada de decisões conscientes e projeção de futuros: educação integral e formação humana no Novo Ensino Médio brasileiro
	Roberto Rafael Dias da Silva
	Daiana Bastos da Silva Santos

	Educação cosmopolita: o sequestro epistemológico da Educação Integral pelo neoliberalismo escolar
	Rafael de Brito Vianna

	Mínimas condições e mais tempo na escola: uma análise das Portarias do Programa de Fomento às Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral
	Catarina Cerqueira de Freitas Santos
	Rodrigo da Silva Pereira

	A trajetória do Programa de Fomento às Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI): apontamentos sobre as modificações legislativas
	Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza
	Ana Carolina da Silva Pereira
	Sabrina Thalia Quoos 
	Éder da Silva Silveira 

	Ensino Médio de Tempo Integral no Rio Grande do Sul: dos critérios de seleção à ampliação das desigualdades
	Ângela Chagas 
	Mateus Saraiva
	Brenda Jover 
	Maria Beatriz Luce 

	Impacto da expansão do tempo integral sobre as matrículas de Ensino Médio nas redes estaduais no Brasil (2008-2020)
	Eduardo Donizeti Girotto
	João Victor Pavesi de Oliveira

	Escolas de EMTI: contradições e efeitos no PDDE Básico
	Regina Maria Duarte Scherer

	A construção da ideia de juventude no contexto da reforma do Ensino Médio: o Programa de Ensino Médio Integral em Tempo Integral (EMITI) no estado de Santa Catarina
	Tiffany Demogalski
	Monica Ribeiro da Silva

	Ensino Médio Integral e Integrado à Educação Profissional: o acirramento da disputa sobre a formação dos jovens
	Flávia Gonçalves da Silva

	Estudantes e professores em tempo integral: estudo comparativo entre Ensino Médio Integrado da rede federal e Ensino Médio de Tempo Integral gaúcho
	Altair Alberto Fávero
	Carina Tonieto
	Caroline Simon Bellenzier
	Junior Bufon Centenaro

	Sobre os autores e as autoras

