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RESUMO

A Educacdo Integral € um tema que sempre esta presente nos debates sobre politicas
educacionais bem como nas discussfes sobre como educar e 0 que ensinar. Desse
modo, 0 objetivo geral da presente pesquisa, de cunho bibliografico e de analise
documental, € analisar a concepcéo de educacao integral expressa em documentos
orientadores e diretrizes para a Escola Cidada Integral (ECI) de ensino médio na
Paraiba, a luz da concepcdo gramsciana de formacdo omnilateral. Os objetivos
especificos para o desenvolvimento da pesquisa sdo: contextualizar historicamente o
Ensino Médio no Brasil, com énfase ao periodo compreendido desde a LDB de 1996
até o ProEMI; explicitar a concepcado gramsciana de educacdo e de formacéo
omnilateral; apresentar uma visdo gral das concepcdes de Educacao Integral que
orientaram experiéncias educacionais no Brasil; analisar os fundamentos do
Programa, contextualizando a ECI nas politicas educacionais do Governo do Estado
da Paraiba. O método utilizado na pesquisa € o dialético, na perspectiva do
materialismo histérico, adotando, como categorias de andlise, a historicidade, a
contradicédo e totalidade

Palavras-chave: Educacao Integral; Formacao Omnilateral; Escola Cidada Integral.



ABSTRACT

Integral Education is a topic that is always present in debates on educational policies
as well as in discussions on how to educate and what to teach. Thus, the general
objective of this research, bibliographic in nature and documentary analysis, is to
analyze the conception of comprehensive education expressed in guiding documents
and guidelines for CIEs in Paraiba, in the light of gramscian conception of formation
with an emphasis on high school. The specific objectives for the development of our
research are, historically contextualize high school in Brazil, from the LDB from 1996
to ProEMI; present a gral view of the conceptions of Integral Education that guided
educational experiences in Brazil; gramscian conception of education and to explain
the conception of omnilateral formation; Contextualize the ECI in the educational
policies of the Government of the State of Paraiba analyzing the fundamentals of the
program. The method used in research is dialectic, from the perspective of historical
materialism, because we understand that by using this method, we can assimilate the
causes and consequences, problems, their contradictions, their relationships, their
gualities, their dimensions quantitative, if they exist, and carry out through the action a
process of transformation of reality that interests us, "What gives us a critical view of
the object studied.

Keywords: Integral Education; Omnilateral formation; Integral Citizen School.
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1. Introducdao

O interesse especifico por este estudo surgiu a partir de experiéncias vividas
ainda durante a graduacéo em Filosofia na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB),
mais precisamente, durante a nossa atuagao como bolsistas do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)!, na qual tivemos a oportunidade de atuar
em uma escola que passou por algumas reestruturagées em seu projeto pedagogico,
que foram desde ensino regular, passando pelo Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI) e por fim, Escola Cidada Integral?.

Por se tratar de uma licenciatura em Filosofia, s6 tivemos contato com turmas
de Ensino Médio, o que fez com que nosso foco para essa dissertacao fosse essa
etapa da educacao basica, uma vez que era a realidade que conheciamos e na qual
estavamos atuando. Dessa forma, delimitamos nosso estudo a escola integral de
Ensino Médio.

Por outro lado, também durante a graduacéo, interessamo-nos pela Filosofia
da Educacéao, com énfase na educacao de cunho marxista, o que nos levou a Antonio
Gramsci e seus escritos3. Ao aprofundar as leituras das obras de Gramsci, ficou
perceptivel que a educacgao e, consequentemente, a escola que esse fildsofo defendia
estava longe de ser aquela em que estavamos atuando enquanto pibidianos, o que
despertou um interesse ainda maior por investigar em que medida — e se — a escola
denominada de integral, na qual estdvamos desenvolvendo nossas atividades,
configura-se, de fato, como uma escola para formar integralmente os jovens.

Durante nossa atuagao no PIBID, uma de nossas atribuicbes era o estudo e
producao de textos sobre diversos temas tais como formagdo docente, ensino de
filosofia, curriculo escolar para o Ensino Médio, ensino de filosofia, Ensino médio bem
como sobre a escola em que estavamos inseridos e os programas adotados pela

escola. O contexto de produgcbdes semanais levou-nos a leitura de textos com

1 0 programa oferece bolsas de iniciagéo a docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem
ao estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com 0 exercicio do
magistério na rede publica. O objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula
da rede publica. Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulacdo entre a educacédo superior (por meio
das licenciaturas), a escola e o0s sistemas estaduais e municipais. Disponivel em:<
http://portal.mec.gov.br/pibid>.

2 Escola Cidada Integral Nenzinha Cunha Lima, localizada no bairro do José Pinheiro, zona Leste da
cidade de Campina Grande — PB.

3 Ao delimitar o desenvolvimento desse trabalho a conceitos desenvolvidos por Gramsci com base na
pedagogia marxista, ndo queremos dizer de forma alguma que a mesma se esgote em suas reflexdes.
Estamos apenas demarcando o caminho que nos parece histérica e conceitualmente mais adequados
a discussdo critica que é, afinal, a intensédo dessa dissertacao.
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fundamentacao critica sobre educagao o que nos fez enxergar criticamente o cenario
em que atuavamos.

Um dos pontos abordados nas citadas produg¢des foi o Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI). Em nossas pesquisas deparamo-nos, no site do Ministério da
Educacgao (MEC), na apresentacéo do ProEMI, com expressdes que nos chamaram
atencado. Termos como “emancipacao” “formacao integral”, “educagdao humanista” e
metodologias “emancipadoras”, que perpassam o desenvolvimento do principio
pedagodgico gramsciano. Assim, os fundamentos gramscianos escolhidos para a
presente pesquisa ndo sdo obra do acaso.

Nos estudos que realizamos, pudemos observar, nas formulacbes de varios
autores que escolhemos para a fundamentagdo da nossa analise, que a educagao
integral, em uma perspectiva critica, compreende uma concepgao de ser humano que
transcende as concepgdes hoje predominantes na educagéo, como as que reduzem
o estudante ao futuro trabalhador competente, eficiente e produtivo dentro da légica
do capital. As concepcgdes de ser humano desenvolvidas dentro dessa logica, sao tao-
somente idealizacdo do préprio capital que se alicerca na divisdo do trabalho que
acorrenta o individuo e sua educagédo a um padrao a ser seguido por toda sociedade,
0 que atende as necessidades do capital. Teorias como capital humano e
empreendedorismo perpassam a educagao escolar, como meio de convencimento
das classes subalternas para ajustamento dos trabalhadores a légica capitalista.

A integralidade do ser humano compreende a intersecao dos aspectos
bioldgico-corporais, do movimento histérico da humanidade, da sociabilidade entre os
individuos, da cognigao, da afei¢gdo, da moral, em um determinado contexto espacial
e temporal (GUARA, 2006, p. 16). Um processo educativo que seja integral busca
desenvolver todos esses aspectos de modo integrado, ou seja, a educagao visaria a
formacdo e ao desenvolvimento humano global e ndo apenas ao acumulo de
informacgdes ou aptiddes e competéncias.

A concepgao de educagao integral que adotamos neste trabalho, associada a
concepgao filosofica de homem integral destacada anteriormente, coloca o sujeito no
centro das preocupacdes da educacao, implicando uma formagao que compreenda a
totalidade do individuo em todas as suas dimensdes, integrando-as.

Buscando discutir, fundamentada teoricamente, essa concepgao, elegemos,
como exemplo do nosso estudo no mestrado, as Escolas Cidadas Integrais (ECI) na

Paraiba, modelo que esta sendo implantado na rede publica estadual e, segundo o
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Governo do Estado da Paraiba, vem sendo bem aceito e bem sucedido em seus
objetivos.

Desse modo, o objetivo geral da presente pesquisa — de cunho bibliografico e
de analise documental - é analisar a concepgédo de educagao integral expressa em
documentos orientadores e diretrizes para as ECI| na Paraiba, a luz da concepgéao
gramsciana de formag¢ao omnilateral, com énfase no Ensino Médio.

Os objetivos especificos para o desenvolvimento da nossa pesquisa sao,
contextualizar historicamente o Ensino Médio no Brasil, desde a LDB de 1996 até o
ProEMI; apresentar uma visdo gral das concep¢des de Educagdo Integral que
orientaram experiéncias educacionais no Brasil; a concep¢do gramsciana de
educacao e explicitar a concepg¢ao de formagao omnilateral; Contextualizar a ECI nas
politicas educacionais do Governo do estado da Paraiba analisando os fundamentos
do programa.

O método utilizado na pesquisa é o dialético*, na perspectiva do materialismo
histérico, pois entendemos que, ao utilizar esse método, “podemos assimilar as
causas e consequéncias, dos problemas, suas contradicbes, suas relagdes, suas
qualidades, suas dimensdes quantitativas, se existem, e realizar através da acdo um
processo de transformacéo da realidade que interessa” (TRIVINOS, 1995, p. 125), o
que nos da uma visdo critica do objeto estudado®. Assim, podemos dizer que a
dialética, na concepgao materialista, configura-se como um método cientifico, isto &,
uma dialética epistemoldgica. E ainda definida como um conjunto de principios ou leis®
que regem a totalidade da realidade, ou seja, ontologica. E finalmente, por apreender

o movimento da histéria, define-se como uma dialética relacional (GOMIDE, s/d. p.

4 O conceito de dialética tem um longo caminho na histéria do pensamento. Longe de incorporar ou
sintetizar um pensamento Unico, sendo-lhe atribuidos sentidos diversos em diferentes momentos e para
diferentes pensadores. Na concepgdo moderna, dialética significa ‘0 modo de pensarmos as
contradicBes da realidade, o0 modo de compreendermos a realidade como essencialmente contraditoria
e em permanente transformagéo (KONDER, 1985, p. 8).

5 Para Marx, a dialética é a ciéncia das leis gerais do movimento, tanto do mundo exterior como do
pensamento humano. Nela, contraditoriamente, a permanéncia é o devir das coisas e dos conceitos
refletidos no pensamento. E é necessario destacar que isto nao exclui a légica formal, mas a incorpora
por superacdo (SANFELICE, s/d. p 141). Ainda mais: “... a dialética compreende o que hoje se chama
teoria do conhecimento ou gnosiologia, que deve igualmente considerar o0 seu objeto do ponto de vista
histérico, estudando e generalizando a origem e o desenvolvimento do conhecimento, a passagem da
ignorancia ao conhecimento” (Lenin, s/d, p.20. apud. SANFELICE, s/d. p 141).

6 As leis fundamentais do materialismo dialético sdo: (1) a lei da transformacéo da quantidade em
qualidade; (2) a lei da unidade dos contrérios; (3) a lei da NEGACAO da negacéo; Ver BOTTOMORE,
T. Dicionario do pensamento marxista. GUIMARAES, Antonio Monteiro (org) Tradug&o: Waltensir Dutra.
Rio de Janeiro: Zahar, 1997.
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125). Ou seja, “a dialética do conhecimento como expressdo do modo de ser dialético
das coisas e da dialética da historia” (SANFELICE, s/d. p. 144).

Ainda de acordo com Sanfelice (s/d. p. 149), “o real, o imediatamente dado faz
parte de uma manifestacdo das aparéncias. O pesquisador necessita caminhar das
aparéncias fenoménicas para a esséncia da coisa, para a coisa em si.” Desse modo,
o pressuposto dialético epistemologico € que “o em si das coisas é atingivel”.
Enquanto pesquisadores, buscamos o conhecimento por que consideramos possivel
alcanca-lo. “E esta, dentre outras, uma das razbées que move os pesquisadores”
(SANFELICE, s/d. p. 149).

As categorias de analise metodoldgica sdo a “totalidade” pois esta busca a
conexao dos aspectos particulares com o contexto social mais amplo que produz as
contradigdes; A categoria de “contradi¢cdo®” que rebate a concepgdo de linearidade,
pois parte do entendimento de que nada existe em permanéncia e, portanto, toda
realidade é passivel de superagao. “Sem explicitar o movimento e as contradigdes,
pouco se faz” (SANFELICE, s/d. p. 149); e a categoria da “historicidade” aplicada a
investigagao sobre politicas educacionais pois, implica no resgate da historicidade do
fendbmeno, buscando investiga-lo sob a perspectiva historica no sentido de desvelar
os conflitos, contradigdes, interesses e ideologias que estdo por detras da
implementacéao de tais politicas (GOMIDE, sd.).

A pesquisa cientifica incide um empenho de modificacdo do mundo para que
ele fique mais adequado aos interesses dos seres humanos. “E uma transformacao
de carater existencial e a base de toda a ciéncia é a contradicdo dos homens com a
natureza”. Nao € acidentalmente que o pensamento marxista anuncia de que lugar
historico, politico e social e com que interesses aspira a mudancga da ordem posta pela

sociedade capitalista. “E uma questao de coeréncia” (SANFELICE, s/d. p. 149).

7 A totalidade social na teoria marxista € um complexo geral estruturado e historicamente determinado.
Existe nas e através das mediacdes e transicdes mdltiplas pelas quais suas partes especificas ou
complexas — isto é, as “totalidades parciais” — estéo relacionadas entre si, numa série de inter-relacdes
e determinagdes reciprocas que variam constantemente e se modificam (BOTTOMORE, 2013, sp.).

8 Na tradicdo marxista, as contradiges dialéticas se tém caracterizado em contraste com (i) as
oposicdes ou conflitos exclusivos ou “reais” (a Realrepugnanz kantiana), pois seus termos ou polos
pressupdem-se mutuamente, de modo a constituir uma oposic¢ado inclusiva; e com (ii) as oposicdes
I6gicas formais, pois as relagdes envolvidas sdo dependentes de significado (ou conteddo), e nao
puramente formais, de modo que a negacao de A néo leve ao seu cancelamento abstrato, mas a criacéo
de um contetido mais abrangente, novo e superior (BOTTOMORE, 2013, sp.).
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Alguns autores em que fundamentaremos nossa pesquisa sao, Gramsci (1966;
1982; 1999; 2001; 2007; Carlos Nelson Coutinho (1989; 2017); Leandro Konder (1985;
2010); José Paulo Netto (2006; 2011); Mario Alighiero Manacorda (2007; 2008; 2000);
Luana Galano Mochcovitch (1992); Attilio Monasta (2010); Paolo Nosella (1992;
2016); Wilson Correia Sampaio ( 2007); Dermeval Saviani (2011; 2012); Carlos
Montafio (2011); Antonio Joaquim Severino (2009; 2016); Justino de Sousa Junior (
2010); Adolfo Sanchez Vazquez (2011); lalé Falleirosos Braga (2004); Gaudéncio
Frigotto (1989; 2005; 2012), Maria Ciavata (2005), Marise Ramos (2005); Pablo Gentili
(s/d); Thomas Ranson Giles (1883); Denise Carvalho Gomide (s/d); Isa Maria F. Rosa
Guara (s/d); Guido Liguori e Pasquale Voza ( 2017); Valdemir Pires (2005); Huges
Portelli (1977); Lacia Maria Wanderley Neves (2005); Jamerson Antonio de Almeida
da Silva e Katharine Ninive Pinto Silva (2012); Augusto N. S. Trivifios (1987); Tom
Bottomore (s/d); Luiz Carlos Sanfelice (s/d); Valmir Pereira (2013); Anténio Lisboa
Leitdo de Sousa (2018).

Para nortear o estudo sobre o objeto escolhido para a pesquisa, nossa base
documental sdo textos e documentos produzidos e divulgados tanto pelo Governo do
Estado da Paraiba referentes as ECI e os oriundos do Governo Federal acerca da
educacao integral e das acgdes e reformas do Ensino Médio, implementadas nos anos
2000.

Os documentos nacionais utilizados sdo LDB: Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996; Decretos presidenciais sobre ensino profissional: Decreto n® 2.207, de 15 de
abril de 1997, que regulamenta, para o Sistema Federal de Ensino, as disposi¢des
contidas nos arts. 19, 20, 45, 46 e § 1°, 52, paragrafo unico, 54 e 88 da Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, e da outras providéncias. (Fernando Henrique Cardoso);
Decreto n°® 5.154, de 23 de julho de 2004, que regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts.
39 a 41 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacgao nacional, e da outras providéncias.

Sobre o Novo Ensino Médio: Lei n°® 13.415/2017: altera as Leis nos 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional,
e 11. 494, de 20 de junho 2007; Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de 2005 que institui a
Politica de Fomento a Implementag&o de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral;
Lei n° 13.005/2014: Plano Nacional de Educacao.

Os documentos estaduais que tomamos como base sao os documentos do
ProEMI; Decreto n° 36.408 de 30 de novembro de 2015: Cria a Escola Cidada Integral,
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Portaria n° 279 de 11 de abril de 2016, que institui, no ambito do Sistema de Ensino
da Rede Estadual da Paraiba, as Escolas Cidadas Integradas; Lei n° 10.488, de 23
de junho de 2015: Plano Estadual de Educagédo da Paraiba (2015-2025); Plano de
Metas Educagédo Paraiba 2015- 2018; Lei n° 11.100, 06 de abril de 2018: Cria o
Programa de Educagéo Integral, composto por Escolas Cidadas Integrais — ECI,
Escolas Cidadas Integrais Técnicas — ECIT e Escolas Cidadas Integrais
Socioeducativas — ECIS; e as Diretrizes Operacionais para o Funcionamento das
Escolas da Rede Estadual de Ensino do Estado da Paraiba dos anos 2016, 2017 e
2018.

Um ponto importante de nossa discussao € o modelo de “parcerias” do Governo
do Estado da Paraiba com o Instituto de Corresponsabilidade pela Educagao — ICE,
que dispdes de publicacbes que trazem, em seu repertério, indicacbes para a
organizacgao das ECI e modelos de agdes a serem implementados pelas escolas. Tais
publicagbes s&o, em grande parte, assinadas por Marcos Magalhdes® (2008), que
emprega em suas obras expressdes que chamam a atengdo como por exemplo,
“Cultura da Trabalhabilidade”, que, segundo o autor, visa capacitar o jovem a
compreender, inserir-se e atuar no novo mundo do trabalho, elaborando o plano de
vida, plano de carreira e programa de acao para seu desenvolvimento académico e
profissional (MAGALAES, 2008, p. 21).

As categorias de estudo que escolhemos e destacamos na presente pesquisa
sdo: a escola unitaria e formagao omnilateral, por entendermos que tais categorias
nos levam a entender o principio educativo defendido por Gramsci.

Algumas outras categorias sdo mencionadas, mesmo que de forma breve, no
decorrer da pesquisa, pois sdo necessarias, para entendermos o percurso feito por
Gramsci para o desenvolvimento de seus argumentos sobre educagcao (SAVIANI,
2017). A partir de tais categorias, € possivel perceber, de forma concreta, o que
Gramsci entendia por educagao e o que ele esperava, ndo s6 da escola, mas também
do Estado enquanto provedor da educagao para as massas.

De acordo com Carlos Nelson Coutinho (2009), o Brasil comegou a conhecer

Gramsci, efetivamente, ao final dos anos 19601°, e foi “um dos intelectuais

® Fundador e diretor do ICE

10 Queremos apenas situar o leitor, de forma breve, sobre em que momento e em que contexto a
influéncia do pensamento e das teorias gramscianas chegaram ao brasil. Para uma leitura mais
aprofundada indicamos o livro: “Gramsci um estudo sobre seu pensamento politico, mais
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estrangeiros que mais influenciou o pensamento social brasileiro” nas décadas de
1970 e 1980. Varios ramos do “saber universitario” sofreram influéncia de categorias
desenvolvidas pelo fildsofo italiano, porém, cabe destacar que “dentre esses varios
ramos do saber universitario, talvez tenha sido o dos estudos pedagodgicos aquele no
qual mais circularam e foram assimiladas as ideias do grande pensador e
revolucionario italiano” (COUTINHO, 2005, p.11). Em certos casos, as categorias
elaboradas por Gramsci, passaram a ser usadas sem que se conhecesse sua origem
ou mesmo seu exato significado nas reflexdes do autor, usando um de seus conceitos,
suas categorias tornam-se “muitas vezes apenas senso comum, com todos os riscos
de contaminagdes ecléticas que isso comporta” (COUTINHO, 2005, p.11).

Ao longo das décadas de 1970 e 1980, a influéncia do pensamento gramsciano
foi bastante acentuada entre os intelectuais brasileiros nos ambitos, da pedagogia, da
filosofia da educacgao e da teoria social. Gramsci acabou fortalecendo a ideia de que
toda relacédo pedagodgica € também relagao politica e vice-versa, uma vez que a escola
se constitui e se explica na sua relagdo com a sociedade, com a economia e com a
politica.

Por meio da profunda universalidade dos conceitos de Gramsci, as
peculiaridades dos cenarios politico, social e educacional brasileiro podem ser
iluminadas e melhor compreendidas.

Varias categorias foram amplamente utilizadas por militantes e educadores em
varios espagos, nos movimentos sociais populares ou nos debates ideoldgicos e
politicos centrados nos interesses das comunidades sociais subalternas. Da década
de 1970 a de 1990, em que as lutas sociais estavam efervescendo no Brasil, segundo
Sampaio (2007, p. 17) “foi um tempo de ascensao das lutas sociais no Brasil e o aporte
tedrico do comunista italiano foi o fermento ideoldgico ideal que alimentou tais lutas,
num contexto inicialmente marcado pela selvageria do Estado Militar e,
posteriormente, pela farsa da nova republica.”

Antonio Gramsci foi, antes de tudo, um militante politico e teve um grande
envolvimento nas lutas da classe trabalhadora italiana na primeira metade do século
XX. Segundo Sampaio (2007, p. 23) “sua visdo de mundo — que vai se constituindo
ao longo dos embates sociais, e no calor mesmo dessas lutas — é marcada por uma

leitura [...] das rela¢des sociais que aponta para a hecessidade de construcdo de uma

especificamente o capitulo 9” e o artigo “A Presenga de Gramsci no Brasil”, ambos de Carlos Nelson
Coutinho (1989 e 2009, respectivamente).
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nova cultura”. Cultura deve ser entendida como “auto-constituicdo da humanidade e
do mundo humano como unidade indissociavel’, como ascensdo de cada ser humano
pelo objetivo reconhecimento de sua humanidade e pelo desenvolvimento de
condicbes que permitam essa construcdo. Desse modo, o conceito de cultura em
Gramsci sO pode ser entendido na articulag@o entre os conceitos constituintes de seu
universo teorico, tendo como base as investigacdes do proprio autor sobre 0os mais
variados aspectos da vida politico-cultural italiana de sua época. A cultura como um
‘mundo”, uma “esfera”, um “campo”, uma “estrutura” de acbes realizadas por
“‘camadas” intelectuais, vale destacar, por aquela “massa social que exerce fungdes
organizativas” — para além do campo da cultura — também na “produg¢ao” e no “campo
politico administrativo” (BARATA, 2017, p. 172, grifos do autor).

Assim, ndo é possivel dissociar sua concepc¢ao de cultura dos seus conceitos
de hegemonia, filosofia da praxis, bloco histérico e “outros elementos da cosmoviséo
gramsciana” (SAMPAIQO, 2007). Entre os marxistas, Gramsci € aquele cujo ponto de
vista recebeu estimulos mais enérgicos na direcdo de travar batalhas no campo
cultural pois a cultura era crucial na guerra das classes (KONDER, 2010).

Nesse sentido, 0 seu pensamento revela um caréater politico-pedagdgico.
Gramsci vé a necessidade da formagcdo do homem novo, que atravessa suas
reflexbes desde os escritos de sua juventude até sua producdo no carcere. A
dimensdo pedagogica presente em seu pensamento transcende os limites da
educacao formal escolar, ndo implicando na secundarizagéo da escola como espaco
de formacao humana, mas esta é pensada tendo como ponto de partida a organizacao
da vida coletiva da estruturacéo do aparelho de Estado (SAMPAIO, 2007).

Enquanto pensador e militante arraigado na tradicdo marxista, o ponto de vista
de Gramsci sobre o Estado, bem como a fungédo dos intelectuais, da luta pela
hegemonia e dos partidos politicos, dirige-se fundamentalmente para essa tradi¢ao.

O marxismo na lItalia do tempo de Gramsci mostrava-se “sob a forma de um
monismo!! metafisico que conferia a matéria uma posicdo determinada na explicacéo

da histéria”. Desse modo, a abstracdo que residia meramente nas cabecas dos

1Doutrina segundo a qual o Ser - que apresenta apenas uma multiplicidade aparente - procede de um
Unico principio, é reconduzido a uma Unica realidade: a matéria ou principalmente o espirito. Citemos,
por exemplo, 0 monismo mecanicista dos materialistas do século XVIIl ou 0 monismo espiritualista e
dialético de Hegel (a tese e a antitese superam-se numa sintese superior), ou ainda o panteismo de
Spinoza. DUROZOI, G. e ROUSSEL, A. Dicionario de Filosofia. Tradugdo de Marina Appenzeller.
Campinas: Papirus, 1993.
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marxistas da Segunda Internacional Comunista convertia-se numa “causa concreta e
operante”. Contrapondo-se ao idealismo, o materialismo era “uma reagédo exacerbada
a hipdtese, igualmente metafisica do Espirito” (SECCO, sd., sp.). Aquele marxismo
trazia em si uma ideia fatalista de que a evolugédo das forgas produtivas da matéria
levaria, fundamentalmente ao socialismo.

Em seus escritos da juventude, Gramsci, quando faz referéncias a Marx,
especialmente ao filésofo, o faz de uma forma bastante “atrevida”. Em outubro de
1918, Gramsci escreve que Marx “tenha introduzido em suas obras elementos
positivistas ndo causa surpresa’ e esclarece que “Marx ndo era um fildsofo de
profissdo, e as vezes até ele cochilava. O certo € que o essencial de sua doutrina é
dependente do idealismo filos6fico?” (GRAMSCI, 1918, em NM, 348-9 apud,
FROSINI, 2017, p. 510). No periodo do cércere fascista (entre os anos de 1926 e
1937), Gramsci retoma algumas preocupacdes da juventude, nesse momento munido
de novas leituras. Ele define o marxismo no que se refere a Marx, Engels e Lenin
como “filosofia da praxis”. Ha, no entanto, divergéncias entre estudiosos das obras de
Gramsci se 0 autor usa essa nomenclatura “para demonstrar uma contribuicao propria
aquele legado ou simplesmente para iludir a censura carceraria” (SECCO, sd.).

Apos leituras das obras de Gramsci, adotamos aqui, 0 entendimento de que, o
autor, ao tratar de filosofia da praxis, ndo estd tratando de uma mera troca de
terminologia (marxismo por filosofia da praxis), mas do que, em sua concepcgéao, era
mais que marxismo, era o legado vivo do préprio Marx. O marxismo em todas as suas
dimensdes, sendo a filosofia da praxis o ponto central e de unido de todas essas
dimensoes.

Apods a Revolucdo russa de 19173, o socialismo estava ganhando terreno em
diversos paises da Europa. Na lItalia, Gramsci desenvolveu o que ele mesmo
denominou como “filosofia da praxis” que buscava aplicar o pensamento marxista na
composicdo de uma nova sociedade europeia. Nessa busca, Gramsci tentou limpar
do marxismo um certo mecanicismo e carrega-lo de mais humanismo (SEVERINO,
2009). Além de Marx, Gramsci foi muito influenciado Friedrich Hegel'# (1770-18310)

12 Ministeri della cultura e della poesia” [Mistérios da cultura e da poesia], 19 de outubro de 1918, em
NM, 348-9.

13 A historia do século XX teve na Revolucdo Russa de 1917 um de seus principais eventos. A
construcéo do Estado soviético pelos membros do partido bolchevique resultou em uma mudanca das
formas de desenvolvimento econdmico verificadas até aguele momento (SANTOS, sd.).

14 Foi um filésofo alemdo e um dos criadores do sistema filoséfico chamado idealismo absoluto. O
sistema desenvolvido por Hegel, o idealismo absoluto, abrangeu varias areas do conhecimento como
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e Benedetto Croce?® (1866-1952). Para Gramsci, a filosofia da praxis é uma expressao
independente que determina, em seu entendimento, uma propriedade fundamental da
heranca de Marx: a conexao intrinseca entre teoria e pratica, pensamento e a¢ao.

Segundo Gramsci, a autenticidade da filosofia da praxis esta no fato de que é
a unica ideologia que pode “criticar a si propria”, ou seja, que da conta de desvelar “as
raizes “materiais” (ou seja, econémicas e politicas) de todas as doutrinas (incluindo,
portanto, do proprio marxismo) e articular entre si, permanentemente, a teoria com a
pratica” (MONASTA, 2010, p. 31, grifos do autor).

Seguindo a linha da tradicdo marxista, a filosofia da préxis desenvolvida por
Gramsci € uma visdo universalista que extrapola as fronteiras de cada sociedade
histérica em particular. Trata-se de uma proposta de constru¢cdo de uma civilizacéao
cosmopolita, ou seja, as condi¢cdes de humanizacdo devem ser validas para todos os
homens, independentemente de suas particularidades e diferencas. Nenhuma
diferenca deve abonar qualquer tipo de disparidade (SEVERINO, 2009).

Assim, a filosofia da praxis, segundo Gramsci, tinha duas tarefas: “Combater
as ideologias modernas em sua forma mais refinada, a fim de poder constituir o proprio
grupo de intelectuais, e educar as massas populares, cuja cultura é medieval’
(GRAMSCI, 1966, p.104). A filosofia da praxis se constitui como critica a todo o
pensamento anterior, ou seja, as filosofias e ao universo cultural vigentes.

A praxis nasce quando o sujeito humano confronta o objeto e inicia um longo
trabalho de condicionamento dos movimentos da realidade objetiva aos seus projetos.
“E uma atividade que precisa da teoria para, auto criticamente, proporcionar ao sujeito
o0 poder de fundamentar suas decisbes e superar seus erros ou insuficiéncias”
(KONDER, 2010, p.22).

Portanto, para o filésofo italiano, a filosofia da praxis elevaria o ser humano a
uma situacao de autonomia, uma vez que esta faria a critica as ideologias vigentes.
“Uma filosofia da praxis s6 pode apresentar-se, inicialmente, em atitude polémica e
critica, como superacdo da maneira de pensar precedente e do pensamento concreto
existente (ou mundo cultural existente)” (GRAMSCI, 1999, p. 101).

a politica, a psicologia, a arte, a filosofia e a religido. A teoria do fildsofo baseia-se na ideia de que as
contradicBes e dialéticas sdo resolvidas para a criacdo de um modelo, que tanto pode refletir-se no
espirito - sentido de alma e aspiragdes ideais, como no Estado politico (FRAZAO, sd).

15 Foi um historiador, escritor, filosofo e politico italiano. Os seus escritos giram em torno de um largo
espectro tematico, sobretudo estética e teoriaffilosofia da histéria. E considerado uma das
personalidades mais importantes do liberalismo italiano no século XX (VIDE EDITORIAL, sd.).
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Para Gramsci, o papel do filésofo deve ser pensar, apontar e discutir a intima
ligacdo que ha entre nossas atividades subjetivas, tais como a reflexdo e as nossas
acOes objetivas, seja no trabalho ou em nossas atividades politicas e sociais, ou seja,
a unido entre a teoria e a prética. Vale destacar que “Toda praxis € atividade, mas
nem toda atividade é praxis (VAZQUEZ, 2011, p. 221).

Gramsci afirma que todos os homens sao filosofos, com isso porém, ele ndo
guer dizer que todos os homens séo versados em filosofia, mas que todas as a¢cdes
dos individuos, desde as mais simples, sdo ac¢des fundamentadas por significacéo
propriamente reflexiva, de uma significagcéo teérica (SEVERINO, 2009, sp.). O esforgo
do autor estd em mostrar que nao existe dicotomia entre o agir e o pensar, por isso
ele usa a praxis que €, por assim dizer, a pratica informada pelo conhecimento e pela
reflexdo. Diz ele, em seu caderno 11 8§12. “...] todos os homens sao filésofos”,
definindo os limites e as categorias dessa “filosofia espontanea”, peculiar a “todo
mundo”, isto e, a filosofia que esta contida: 1) na proépria linguagem [...]; 2) no senso
comum e no bom senso; 3) na religido popular” o autor denomina como folclore”
(GRAMSCI,1999, p. 93).

O bom senso € a capacidade de entendimento da realidade, do conhecimento
das condi¢bes da acao, de tal modo que o agir do individuo, tanto no campo individual,
guanto coletivo seja elucidado pela consciéncia filosoéfica. No sentido dado por
Gramsci ao conceito de senso comum, Mochcovitch (1992, p.14) nos diz que “senso
comum € a visdo de mundo mais difundida nos seios das classes sociais subalternas.
O senso comum é tdo complexo quanto a religido, mas € ainda menos homogéneo e
estruturado”. Assim, as representagdes do mundo que esse senso comum admite sao
continuamente ocasionais e desagregadas, sdo decorréncia, em grande medida, da
banalizacdo de ideologias de épocas historicas precedentes.

A tarefa que compete a educacgéo, segundo Gramsci, € provocar 0 bom senso,
a consciéncia filosoéfica e por conseguinte o exercicio da reflexdo critica. Exatamente
por que, tudo aquilo que praticamos ou falamos no dominio do senso comum é
transpassado por algum significado, mesmo que este ndo seja explicitado pelo sujeito.

Além disso, segundo Gramsci (1966, p. 14) “senso comum’ € um nome coletivo, como
‘religido’: n&o existe um unico senso comum, pois também éle é um produto e um devir
histérico”. Desse modo, a filosofia € a superagao tanto da religiao quanto do senso
comum, assim coincide com o bom senso, contrapondo-se ao senso comum. Nesse

sentido, o0 conceito de praxis abre caminho para que se reflita a relacéo entre teoria e
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pratica. “A praxis € a atividade na qual a teoria se integra a pratica, “mordendo-a”. E a
pratica “educa” e “reeduca” a teoria (KONDER, 2010, 65, grifos do autor).

A filosofia da praxis continua atual como contraponto teérico a hegemonia do
neoliberalismo e também como “diagndstico radical do dilaceramento da
contemporaneidade e investimento tedrico-pratico nas possibilidades emancipatérias
da humanidade ante o mundo da mercadoria” (SAMPAIO, 2007, p. 19). Gramsci
entende que o desenvolvimento dessa filosofia da praxis € um processo constante,
permanente, assim essa filosofia poderia “responder aos problemas atuais do
momento histérico” (MOCHOVITCH, 1990, p. 17). Isto posto, acreditamos que a
filosofia da praxis, enquanto contraponto tedrico a hegemonia do neoliberalismo, pode
nos auxiliar no entendimento da realidade social brasileira, tornando possivel uma
argumentacao critica das faces que perpassam tal realidade, em especial a politica
educacional.

O neoliberalismo vigente no Brasil, desde a segunda metade da década de
1990, fundamenta todos os ramos da vida e da dindmica de nossa sociedade, a
politica, a economia, a cultura e para a manutencao destes, a escola e a educacao. O
neoliberalismo, no que diz respeito a educacao, adota discursos belissimos, atribui
toda a crise educacional ao controle que o Estado exerce sobre a educacéo e seus
meios (Gentili, 1996). Para os neoliberais, a crise se explica pela ineficiéncia estrutural
do Estado para gerenciar as politicas publicas de educacgéo.

Ainda segundo Gentili, o clientelismo, a obsessdo planificadora e os
improdutivos labirintos do burocratismo estatal ilustram, sob o ponto de vista
neoliberal, a inaptidado que apresentaram os governos para afiangar a democratizagao
da educacédo e, também, a ineficacia copiosa da escola. “A educagao funciona mal
porque foi malcriadamente peneirada pela politica, porque foi profundamente
estatizada” (GENTILI, 1996, p. 4). A falta de um adequado mercado educacional
permite entender a crise de qualidade que envolve os estabelecimentos escolares.

Desse modo, o neoliberalismo busca reformas que visem desestatizar, pouco
a pouco, a educagdo. Varios programas, como o exemplo Escola Cidada Integral
(tomado por nés como exemplo empirico) e Escola Cidada Integral Técnica e seus
projetos de protagonismo estudantil sdo estimulados por doagdes e investimentos de
empresas privadas como incentivo para “melhorar” a educagao dos individuos.

No segundo capitulo, trazemos algumas concepgdes e experiéncias de

educacao integral desenvolvidas e implantadas no Brasil. O terceiro capitulo trata do
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Ensino médio no contexto das reformas neoliberais tendo em vista que na Paraiba, o
modelo Escola Cidada Integral de Ensino Médio segue tais orientagbes. Assim, o
capitulo trata desse nivel de ensino contextualizando-o nas reformas neoliberais
ocorridas no Brasil.

Em seguida, no quarto capitulo sobre Escola Cidada Integral de Ensino Médio
no Estado da Paraiba, esta posto o contexto de criagdo do Programa Escola Cidada
Integral na Paraiba. Trazendo uma contextualizagdo sobre seu formato bem como o
seu processo de implantagdo no nosso Estado. O programa ECI tem como base de
sua proposta formativa as diretrizes educacionais determinadas pelo Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacgao (ICE), desse modo, finalizando o capitulo,
trazemos um breve histérico sobre o surgimento do ICE, suas diretrizes educacionais
e a “parceria” deste com o Estado da Paraiba na implantacdo das ECI na rede
estadual de ensino.

Nossas consideragdes foram feitas partindo da analise do estudado nos
documentos oficiais voltados para a educacao integral implantada no Estado da
Paraiba tendo como ponto norteador a bibliografia escolhida para dar fundamentagao
tedrica ao trabalho e ja citada, buscamos esclarecer os problemas propostos e fazer
nossa critica tendo em vista os elementos constitutivos de uma formagao omnilateral

e verdadeiramente emancipatoria.
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2. CONCEPCOES DE EDUCACAO INTEGRAL E SUAS INFLUENCIAS NO
BRASIL

O tema Educacao Integral esta sempre surgindo nos debates publicos sobre
politicas educacionais, pois, € vista como uma alternativa para a melhoria da
educacao publica. O tema ndo é novo e ja aparece nas discussdes sobre educacao
desde a antiguidade cléassica. Para Aristoteles, a educacdo integral visava
desenvolver os seres humanos em todas as suas dimensdes, pois; 0 ser humano se
desenvolve durante toda sua vida (MANACORDA, 2000).

A educacdo integral € uma concepcao que entende que o processo educativo
deve garantir o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas multiplas dimensées
— intelectual, moral, fisica, social, politica, cultural, etc. — e deve se constituir como
projeto coletivo, ou seja, compartilhado e articulado com os jovens, a escola, as
familias e com a comunidade, fazendo assim um todo educacional.

Como concepcgao educacional, a proposta deve ser abracada por todos os
agentes implicados no processo formativo dos individuos. Nesse contexto, a escola
torna-se um espaco fundamental para garantir que criancas, jovens e adultos tenham
assegurada, por meio do direito a educacédo, uma formacéo integral. A escola reclama
para si 0 papel de articuladora das mais variadas experiéncias que os estudantes
podem viver, dentro e fora de seus muros. Educamo-nos ao longo de toda nossa vida,
€ impossivel separar um tempo em que estamos nos educando e um tempo em que
nado estamos. De acordo com Gadotti,

Como nos educamos o tempo todo, falar em educacdo de tempo
integral € uma redundancia. A educacéo se da em tempo integral, na
escola, na familia, na rua, em todos os turnos, de manha, de tarde, de
noite, no cotidiano de todas as nossas experiéncias e vivéncias. O
tempo de aprender é aqui e agora. Sempre (2009, p. 23).

Ademais, a Educacao Integral deve reconhecer as criangas e 0s jovens como
atores sociais, sujeitos de direito portadores de expressao e linguagens singulares.
Sao criadores de culturas préprias, estabelecidas no intercambio com seus pares e
na interacdo entre diferentes idades e geracdes. Propostas de Educacao Integral
devem, desse modo, proporcionar tempo e espaco para a livre criagao e valorizagéo
de saberes e culturas, por meio do universo simbdlico e artistico, partindo da realidade
concreta vivida pelos educandos.

Vérias concepcbes de educacao integral foram difundidas pelo mundo em

epocas diferentes. Entre os séculos XIX e XX, a concep¢ao de educacao integral
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ganhou forga, passando a ser referéncia para algumas experiéncias. Os avanc¢os do
conhecimento cientifico e a promessa da modernidade com a revolucao industrial e,
consequentemente, a expansdo do modo de producdo capitalista, influenciaram o
surgimento de experiéncias educacionais com base no ideéario de formagé&o integral
do homem.

Para nosso estudo, selecionamos apenas algumas concepcdes que foram
discutidas com mais relevancia no Brasil, a saber educacdo anarquista/libertaria;
liberal-pragmatista (escolanovista); e socialista marxista. Obviamente que vérias
outras concepcdes de educacéao integral surgiram nas discussodes dos estudiosos da
area, porém, por conta da limitacdo que nos € dada em uma pesquisa de mestrado,
escolhemos apenas as que nos parecem mais coerentes do ponto de vista histérico e

para nossa discussao sobre o conceito de formacéo integral.

2.1 Concepcao Anarquista

Desde a ultima metade do século XIX, ainda sob o regime monarquico, as
ideias socialistas jA se espalhavam pelo Brasil, trazidas do movimento operario
europeu. Alguns autores como Proudhon (1809 — 1865), Owen (1771 — 1858), Fourier
(1772 — 1837) e Saint-Simon (1760 — 1825) faziam parte da matriz teorica que
estruturava o ideario socialista no pais.

Para os anarquistas, a escola é reprodutora do modo de vida capitalista, assim,
gualquer proposta de educacéo apresentada pelo governo é rejeitada, uma vez que o
principio fundamental do anarquismo € a negacdo da autoridade instituida pelo
Estado. A proposta educativa dos anarquistas € baseada na liberdade que cada
individuo deveria conquistar, na emancipag¢do dos trabalhadores, sob o ideério de
formacéo integral presente nas teorias de Proudhon e Bakunin (1814 — 1876) (SILVA;
SILVA, 2012).

A educacdo baseada no anarquismo busca a superacdo do conhecimento
permeado por dogmas e interesses, tanto da igreja quanto do Estado, que oferece
uma educacdo dual, destinada a separar classes e manter distinta a educacéo
oferecida para ricos e pobres. Assim, “na perspectiva anarquista, as escolas deveriam
ser criadas pelos proprios grupos simpaticos a esta perspectiva, com diferencas em
relacédo as escolas religiosas e as estatais” (SILVA; SILVA, 2012, p. 55).

Conhecida como pedagogia ou educagdo libertaria, o principio educativo

anarquista visa ao respeito a liberdade do outro. Desse modo,
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Na educacdo anarquista a autoridade cumpre o papel de preparar o
individuo para assumir e aprender a liberdade. Esta liberdade implica
poder escolher e assumir estas escolhas e ser responsavel por elas.
Para tanto, é aprendida na educacao, principio da autoridade (SILVA;
SILVA, 2012, p.56).

A educacédo da classe burguesa serve, historicamente, para moldar o individuo
a sociedade. Diferente disto, a educacao libertaria pensada pelos anarquistas visa
educar cada individuo “para ser o que €”, servindo a educagao de conscientizacao,
dando aos homens a capacidade de “se descobrir e participar na sua singularidade
dentro da dialética social’ (SILVA; SILVA, 2012, p. 57). A pedagogia libertaria, a
exemplo de outras pedagogias progressistas, segue a tendéncia filoséfico-politica de
gue a educacéao deve ser entendida como um meio de transformacéo da sociedade.

A organizacdo social anarquista tem base na autogestdo, auto-organizacao,
igualdade e justica, tendo como pilar a liberdade e este entendimento politico se
estende para a fundamentacdo de seu principio pedagodgico. Portanto, para que a
educacdo para a liberdade possa acontecer, deve existir igualdade nos niveis de
ensino, a educagao tem que ser oferecida a todos e desenvolvida numa escola de

educacdao integral que abranja os multiplos processos da formacdo humana.

Portanto, esta educacgéo teria como principio a vivéncia préatica dos
conteldos até a sua conceituacéo teérica, dando possibilidade a todos
conhecerem a estrutura geral da sociedade, de sua economia, suas
leis, suas condi¢cdes, seu desenvolvimento, formando em todos
aptidao para participacdo ativa e para gestao (SILVA; SILVA, 2012,
p.57).

Conforme os anarquistas, o saber deve ser disseminado igualmente entre todos
os individuos de uma sociedade, para que todos dominem todo o conhecimento.
Assim qualquer um estaria apto a assumir qualquer papel na sociedade. A educacéo
revolucionaria anarquista traz em si duas especificidades, uma diz respeito a formacéao
integral do homem, educando para a liberdade e a outra visa a integracdo, na
educacéo, do trabalho intelectual com o trabalho manual.

Nessa perspectiva, o preceito da educacéo integral é o de que individualidade
e coletividade devem ser instancias plenamente articuladas (SILVA; SILVA, 2012,
p.57). A educacgédo integral, nesse sentido, compreenderia trés niveis, a educacgéo
intelectual, que busca o desenvolvimento do intelecto, por meio da assimilacdo da
cultura produzida pela humanidade ao longo dos séculos; a educagéo fisica, como
forma de cuidado com o corpo, com vistas ao trabalho, abrangendo uma educacéo

recreativa, manual e profissional; por fim, a educacdo moral deve criar, na pratica das
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relagBes cotidianas, uma nova moralidade que salvaguarde o principio e a pratica da
liberdade, da solidariedade, do respeito e da igualdade (SILVA; SILVA, 2012, p. 58).

A perspectiva anarquista de educacédo como integral se da, em grande medida,
porque tem como finalidade desenvolver todas as capacidades, sem repressao, de
todos os individuos. Nao se educa integralmente o individuo relegando sua vontade,
menos ainda disciplinando sua liberdade e inteligéncia.

No Brasil, as ideias anarquistas aludem a ultima metade do século XIX, até
aquele momento sob o regime monarquico e escravocrata. De acordo com Saviani
(2011, p. 181), hé registro de publicagbes como Anarquista Fluminense, de 1835, e
Grito Anarquial, de 1849. Durante o Império e inicio da Republica, surgiram colénias
anarquistas, dentre elas, a mais famosa foi a Colénia Cecilia, findada por iniciativa de
imigrantes italianos, que funcionou entre 1889 e 1894.

A ideologia libertaria difundiu-se pelo Brasil por meio de correntes anarquistas,
mais ligada aos conceitos literarios, e anarcossindicalista diretamente relacionada ao
movimento operario. A educacdo ocupa lugar central em ambas as correntes,
expressando-se na “critica a educagao burguesa” e na “formulagdo da propria
concepcao pedagogica que se materializava na criagdo de escolas autbnomas e
autogeridas” (SAVIANI, 2011, p. 182).

No aspecto critico denunciavam o uso da escola como instrumento de
sujeicdo dos trabalhadores por parte do Estado, da Igreja e dos
partidos. No aspecto propositivo os anarquistas no Brasil estudavam
os autores libertarios extraindo deles os principais conceitos
educacionais como o de “educacéo integral”, oriundo da concepgao do
francés Robin e “ensino racionalista”, derivado dos escritos do cataldo

Francisco Ferrer, os traduziam e divulgavam na imprensa operaria
(SAVIANI, 2011, p.182).

N&o ficaram, porém, apenas no estudo de ideias, mas buscaram praticar tais
ideias. Para tanto, criaram centros de estudos sociais e escolas, a exemplo da Escola
Libertaria Germinal, fundada em 1904, a Escola Social da Liga Operéaria de Campinas,
1907, a Escola Livre 1° de Maio, criada em 1911, e as Escolas Modernas, a primeira
das quais, fundada em 13 de maio de 1912.

O principio da igualdade é o que fundamenta a educacao integral proposta
pelos anarquistas. Consequentemente ndo ha espacgo para uma educacao dualista,
uma educacdo que separe o intelectual do préatico. Buscando formar todas as
dimensdes dos individuos, a educagao nessa perspectiva ndo admite que exista dois

tipos de escolas e de educacdo. A proposta de educacdo anarquista caracteriza-se
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como integral, justamente por ter como finalidade desenvolver todas as aptidées do
homem que existem na crianga enquanto poténcia. “Conforme o pensamento
anarquista, ndo se educa integralmente o homem, disciplinando sua inteligéncia,
fazendo caso omisso do coracgéo e relegando sua vontade” (SILVA; SILVA, 2012, p.
59).

2.2. Concepcéo Liberal-Pragmatista (Escolanovista)

A concepcao liberal-pragmatista de educacgao integral no Brasil tem suas bases
ligadas ao movimento escolanovista'® nos anos iniciais do século XX. De acordo com
Aranha (2006, p. 260), o escolanovismo foi consequéncia da tentativa de “superar a
escola tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica e voltada para a
memorizagao dos conteudos”. Desde a Revolugao Industrial, a burguesia necessitava
de uma escola que se adequasse a um mundo em continua transformacéo, ou seja,
precisava de uma escola mais realista. Buscando ir além da orientacao intelectualista
da escola tradicional,

sdo valorizados os jogos, os exercicios fisicos, as praticas de
desenvolvimento da motricidade e da percepgao, a fim de
aperfeicoar as mais diversas habilidades. Também se voltam
para a compreensao da natureza psicoldgica da crianca, o que
orienta a busca de métodos para estimular o interesse sem
cercear a espontaneidade (ARANHA, 2006, p. 260).

Assim sendo, a acumulacdo de conhecimento ndo € o cerne da educacao
escolanovista e sim como aplica-los as situagbes vividas pelos educandos. A
influéncia da Escola Nova chegou até o Brasil, suscitando fortemente analises mais
sisteméaticas em pedagogia, a partir das décadas de 1920 e 1930, que foram fecundas
nos debates sobre educacédo e pedagogia. Interesses diversos contrapunham-se,
principalmente entre conservadores e liberais!’. Em meio a esse debate, o governo
organizava suas reformas, “‘nem sempre tdo democraticas e igualitarias como
sonhavam os mais radicais” (ARANHA, 2006, p. 325).

16 Os pedagogos Feltre, Basedow e Pestalozzi foram de certo modo precursores da Escola Nova, por
preconizarem métodos ativos de educacéo, tendo em vista também a formacao global do aluno. A partir
do final do século XIX e inicio do XX, porém, é que se configurou definitivamente o movimento
escolanovista (ARANHA, 2006, p. 260).

17 Os conservadores eram representados pelos catélicos defensores da pedagogia tradicional [...]. Os
liberais democraticos eram os simpatizantes da Escola Nova, e seus divulgadores estavam imbuidos
da esperanca de democratizar e de transformar a sociedade por meio da escola (ARANHA, 2006, p.
325).



Antes mesmo do ideério da Escola Nova ser bem conhecido no Brasil, diversos
estados experimentaram reformas pedagodgicas baseadas nas propostas daqueles

gue viriam a ser os expoentes do movimento escolanovista na década seguinte.

Foram eles

Reforma Estado Ano
Sampaio Déria Sao Paulo 1920
Lourenco Filho Ceard 1923
Anisio Teixeira Bahia 1925
Francisco Campos e Mério Casassanta Minas Gerais 1827
Fernando Azevedo Distrito Federal 1928
Carneiro Leédo Pernambuco 1928

Quadro 1 — Reformas implementadas pelos membros do movimento
escolanovista na década de 1920
Fonte: Aranha (2006).

A partir da década de 1920, diante de um contexto de ebulicdo social, quando
as forcas iniciais do capitalismo emergiam no Brasil, o processo de urbanizacao e
industrializacédo caracterizou o momento inicial do movimento renovador, tendo suas
bases formuladas por figuras como Lourenco Filho (bases pedagdgicas), Fernando
de Azevedo (bases sociolégicas e reformas do ensino) e Anisio Teixeira!® (bases
politicas e filosoficas da renovagédo escolar), inspirados em politicos e tedricos liberais
(SAVIANI, 2011, p. 193; SILVA; SILVA, 2012, p. 59).

De acordo com Saviani (2003), o movimento da Escola Nova toma for¢ca no
Brasil a partir da década de 1930. Fundada em 1924, a Associacdo Brasileira de
Educacao — ABE agrupou, de certo modo, os educadores conhecidos como Pioneiros
da Educacdo Nova'® que, em 1932, lancariam seu manifesto?°. Posteriormente a
criacdo da ABE, a | Conferéncia Nacional de Educacéo, seguida pelo langcamento do
Manifesto dos Pioneiros, “é marco da ascendéncia escolanovista no Brasil, movimento
este que atingiu o seu auge por volta de 1960” (SAVIANI, 2012, p. 50). Ocorreu, com
0 escolanovismo, a escola passou de uma articulacdo como forma de atuacéo politica
e participagcdo democratica, para um plano técnico-pedagogico. Saviani (2012)

destaca

18 Embora o movimento escolanovista tenha suas bases constituidas com o envolvimento de Lourengo
Filho, Fernando Azevedo e Anisio Teixeira, € comum que este Ultimo seja considerado como o0 maior
representante da Escola Nova no Brasil.

19 N&o nos cabe aqui esmiucar o Manifesto, porém de modo geral, consideramos um ponto importante
a ser mencionado mesmo que brevemente. Para uma leitura mais aprofundada sugerimos Saviani,
Historia das ideias pedagdgicas no Brasil.

20 Entre os signatarios estdo educadores e intelectuais como Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Cecilia
Meireles, Jilio de Mesquita Filho, Hermes Lima, Paschoal Leme, Afranio Peixoto e Heitor Lira.
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Passou-se do "entusiasmo pela educacao”, quando se acreditava que
a educacdo poderia ser um instrumento de participacdo das massas
no processo politico, para o "otimismo pedagdgico", em que se
acredita que as coisas vao bem e se resolvem nesse plano interno das
técnicas pedagogicas. [...]. Com efeito, se na fase do "entusiasmo pela
educacao" o lema era "Escola para todos", essa era a bandeira de luta,
agora a Escola Nova vem transferir a preocupacao dos objetivos e dos
conteudos para os métodos e da quantidade para a qualidade.
(SAVIANI, 2012, p. 51).

Saviani, em seguida, discorre sobre o significado politico por detras dessa
metamorfose. “A burguesia acenava com a “escola para todos” e por isso mesmo era
instrumento de hegemonia?'” (2012, p. 52, grifo do autor), ela, a burguesia encontrava-
se em um periodo adequado para apregoar seus interesses compreendendo ao
mesmo tempo 0s interesses das outras classes. Nessa perspectiva, defender escola
para todos satisfazia ao interesse da burguesia uma vez que era importante uma
ordem democratica firmada. Correspondia, ainda, ao interesse da classe proletéria
porque, para esta, era igualmente importante participar das decisdes politicas. Porém,
na medida em que tem inicio a tal participacdo da classe subalterna, as contradicoes
entre os interesses emergem.

As camadas dominadas n&do votavam bem, do ponto de vista da classe
dominante, ou seja, ndo escolhiam os melhores. A burguesia confiava que individuos
instruidos escolheriam melhor os governantes. “Mas o povo instruido ndo estava
escolhendo os melhores” (SAVIANI, 2012, p. 52). Isso porque, os melhores, para o
povo ndo eram os melhores para a burguesia. Na realidade, o que a classe dominada
escolhia, de acordo com Saviani (2012), eram 0S menos piores, pois 0 esquema
partidario ndo permitia que representantes legitimos dessa classe disputassem o0s
pleitos. Em vista disso, tinha que escolher, entre faccbes em luta no proprio campo
das classes dominantes, as op¢cdes menos piores.

O grande problema é que os menos piores para o proletariado, eram 0s piores
para a burguesia, dai, a conclusédo de que a escola ndo estava funcionando de acordo
com as expectativas das camadas dominantes. Nesse caso, era necessario reformar
essa escola, pois ndo adiantava nada dar escola para todos nesses moldes. Assim,
surgiu a Escola Nova, “que tornou possivel, ao mesmo tempo, o aprimoramento do

ensino destinado as elites e o rebaixamento do nivel de ensino destinado as camadas

21 Hegemonia é o conceito basilar na concepcédo da luta politica em Gramsci, aparecendo em diversos
textos dos Cadernos do Carcere e é no dialogo com Maquiavel e Lénin que ele resgata esse conceito.
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populares” (SAVIANI, 2012, p. 53). E nesse sentido que a hegemonia pode ser
recomposta.

As teorias politicas liberais?? afirmam que o individuo é a origem e o fim do
poder politico, nato de um contrato social espontaneo, no qual os contratantes cedem
poderes, porém ndo cedem sua individualidade (vida, liberdade e propriedade). O
individuo é o cidaddao (CHAUI, 2012, p. 468-469). Tendo como principais
representantes Hobbes, Locke e Rousseau, a teoria liberal defende a ideia de que a
propriedade privada ndo é um direito natural, mas um direito civil e que cabia ao
Estado assegurar tal direito, sem intervir na economia e na liberdade econdémica dos
individuos proprietérios.

Anunciam ainda a existéncia de uma esfera de relacdes sociais independentes
da vida politica e privada, a sociedade civil organizada, na qual trabalhadores e
proprietarios privados instituem suas organizacdes de classe, disputam interesses e
posicdes, realizam contratos sem que o Estado possa ai intervir, a ndo ser que uma
das partes Ihe peca para arbitrar os conflitos ou que uma das partes aja de modo que

pareca perigoso para a manutencao da propria sociedade.

Afirmam o caréater republicano do poder, isto €, o Estado é o poder
publico e nele os interesses dos proprietarios devem estar
representados por meio do parlamento e do poder judiciario, os
representantes devendo ser eleitos por seus pares. [...]. O Estado,
através da lei e da forca, tem o poder para dominar — exigir obediéncia
— e para reprimir — punir o que a lei defina como crime. Seu papel é a
garantia da ordem publica, tal como definida pelos proprietarios
privados e seus representantes (CHAUI, 2012, p. 469).

Os pontos centrais para a liberdade pregada pelo liberalismo sao claros,
liberdade econémica individual e social, sem que haja grande poder do Estado. A

teoria liberal estabeleceu-se na Inglaterra em 1688 (Revolucdo Gloriosa®®) e, no

22| iberalismo: Teoria politica defendida por Locke em oposicdo ao absolutismo de Hobbes, e que se
tornou fundamento tedrico da democracia moderna. S&o estes 0s seus principios, 1) o contrato social
é estipulado ndo somente entre cidadaos, como afirma Hobbes, mas também entre estes e o Estado;
2) o escopo do Estado é a salvaguarda dos direitos fundamentais do individuo (liberdade e propriedade
privada), cujo exercicio ja estava presente, mesmo que imperfeitamente, no estado de natureza pré-
social; 3) o Estado nado esta acima da lei, sendo obrigado a observa-la; 4) o cidadao reserva-se o direito
de rebelido, quando um aparato do Estado tenta lesar seus direitos inalienaveis enquanto individuos.
(NICOLA, 2005, p .274).

23 O século XVIII é o periodo das revolugdes burguesas. Ainda no final do século anterior, em 1688, a
Revolucado Gloriosa na Inglaterra destronou os Stuarts absolutistas e, em 1789, no continente europeu,
os Bourbons foram depostos com a Revolugdo Francesa. No Novo Mundo ocorreram movimentos de
emancipac¢éo, como a Independéncia dos Estados Unidos (1 776), e, no Brasil, a Conjuracdo Mineira
(1789) e a Conjuracdo Baiana (1 798), com nitida influéncia dos ideais iluministas (ARANHA, 2009,
p.180).
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restante da Europa, em 1779, apds a Revolugdo Francesa, nos Estados Unidos em
1776, com a luta pela independéncia. No Brasil, a corrente filosofica liberal se
instaurou no inicio do movimento pela independéncia e perdura até os dias de hoje
(SILVA; SILVA, 2012, p. 60). No que concerne a educacao, a concepcao liberal teve
expresséo mais forte no Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova.

A década de 1930 é marcada por intensas disputas nédo so politico-ideologicas,
mas também no que se refere a educacdo. Os animos exaltados na Europa
influenciaram, como ndo poderia deixar de ser, o campo politico e educacional no
Brasil. De um lado, estéo intelectuais liberais, alguns deles, protagonistas de reformas
educacionais em seus estados de origem, agrupados em torno do movimento da
Escola Nova; de outro lado, catdlicos e conservadores de diferentes matrizes
ideoldgicas, reunidos em torno de um projeto conservador de renovacao educacional
(PALMA FILHO, 2010, p. 89).

Convocada, em dezembro de 1931, a Conferéncia Nacional de Educacéo, 0s
dois grupos foram convidados por Getulio Vargas a elaborar um projeto educacional
para o Brasil. Porém, ndo chegaram a um acordo. Assim, Fernando de Azevedo ficou
encarregado de redigir o Manifesto-dos Pioneiros da Educagéo Nova, “documento que
colocou a educagdo como o problema nacional de maior importancia, acima dos
problemas econdmicos nos planos de reconstrucao do pais”
(HISTEDBR/GLOSSARIO).

Em relacdo ao Estado, o Manifesto estabelecia a funcédo
essencialmente publica da educacdo; a garantia de acesso a
educacao dos cidaddos em condicBes de inferioridade econdmica; a
laicidade, gratuidade e obrigatoriedade da educacéo; a proibicdo de
separacdo de sexo entre os alunos; a autonomia da funcéo

educacional; a proibicdo de influéncias religiosas, politicas e
partidarias sobre o processo educacional (HISTEDBR/GLOSSARIO).

A educacdo integral, na Gtica dos pioneiros da Escola Nova, ndo era apenas
uma concepcao da educacgdo, eles a concebiam como um direito de todos os
individuos (GADOTTI, 2009), um direito biolégico, que o Estado tinha o dever de
garantir

Assentado o principio do direito biol6gico de cada individuo sua
educacdao integral, cabe evidentemente ao Estado a organizacéo dos
meios de o tornar efetivo, por um plano geral de educacado, de

estrutura organica, que torne a escola acessivel, em todos seus graus,
aos cidadaos a quem a estrutura social do pais mantém em condicdes
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de inferioridade econémica para obter o0 maximo de desenvolvimento
de acordo com suas aptiddes vitais (AZEVEDO, 2010, p. 44).

N&o podemos mencionar o tema educacdo integral sem referenciarmos a
experiéncia da Escola Parque, desenvolvida por Anisio Teixeira, na cidade de
Salvador em 1950, o Centro Popular de Educacdo Carneiro Ribeiro que ficou
conhecido (Escola Parque), inicialmente, pretendia atender a quatro mil jovens,
objetivando uma educacédo integral que compreendia socializagdo, higiene,
alimentacdo, preparacdo para o trabalho e para cidadania. Para isto, projetou o
funcionamento de cinco escolas, quatro delas acolheriam mil estudantes cada e
destinadas para o ensino do curriculo escolar, seriam as Escolas-Classe; a quinta
escola seria a Escola-Parque que funcionaria em turnos nos quais se revezariam 0s
guatro mil alunos das Escolas-Classe, para desenvolver atividades sociais e artisticas,
educacado fisica, cursos profissionalizantes e integracdo das atividades com a
comunidade. Porém, desse projeto resultou a instalacdo de apenas trés Escolas-
Classe.

Anisio Teixeira recebeu grande influéncia do pragmatismo estadunidense de
John Dewey, com quem estudou nos Estados Unidos (1927 e 1928). De acordo com
Saviani (2011, p. 226), apesar da influéncia de Dewey, Anisio Teixeira atentava para
as condic¢Oes brasileira e ndo tinha a intenséo de transplantar o sistema educacional
norte americano para o Brasil. Defendeu a “organizagao de servigos centralizados de
apoio ao ensino” no Brasil, pois Dewey jamais se preocupou com um sistema nacional
de ensino, “Anisio Teixeira tinha essa preocupacgao e procurou, a partir das condi¢des
brasileiras, encaminhar a questdo da educacao publica na direcdo da construcéo de
um sistema articulado” (SAVIANI, 2011, p. 226).

Ademais, para Anisio Teixeira, a industrializacdo, a ciéncia e a democracia
eram o tripé que embasava o mundo moderno, no qual a escola estava introduzida.
Para ele, a ciéncia deveria ser geradora do progresso, “para além dos avangos
materiais da civilizagdo cientifica, sendo a maior transformag¢do moral e social, de
forma a tecer criticas aos antigos habitos de submissao a ordem social (SILVA; SILVA,
2012, p. 62). Nessa circunstancia, a transformacéo social deveria alcancar igualmente
a escola, partindo de dois pontos principais, primeiro, a escola precisa preparar o
homem para questionar e resolver por conta prépria os problemas; segundo, a escola
deve ser edificada ndo como preparagao para um futuro conhecido mas para um futuro
incégnito (SILVA; SILVA, 2012).
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Anisio Teixeira ressaltou ainda a autonomia do aluno, condi¢cdo necessaria para
gue este pudesse lidar com demandas individuais e sociais, a nova escola deveria
formar um novo tipo de homem, responsavel e independente. Afirma Pinheiro (2009)
gue, para uma nova sociedade, é necessario a constru¢do de uma nova escola, que
esteja apta a preparar os educandos cientifica, industrial e democraticamente para
que atuem como “cidadaos do mundo moderno” (PINHEIRO, 2009, p. 39).

Tanto para Dewey quanto para Teixeira, a escola deve ter o papel de preparar
os educandos para enfrentar as exigéncias de uma sociedade democratica. A teoria
pragmatista de Dewey concebe a democracia com um modo de vida e ndo somente
como forma de governo (SILVA; SILVA, 2012). O pragmatismo embasa-se em outro
conceito importante, o da experiéncia, que, conectada a vida humana, gera

aprendizagens e mudancas de comportamento. De acordo com Pinheiro:

Nas bases da concepcao de educacéo integral de Anisio Teixeira, era
indispensavel que os alunos fossem ativos no processo de
aprendizagem. Para tal, professores e escola deveriam exercer 0s
preceitos da democracia e da liberdade. O respeito & voz do aluno e a
sua capacidade de resolver problemas e de criar suas solucbes
deveriam ser respeitados. Para Anisio Teixeira, a fungcdo da escola é
acompanhar, corrigir e harmonizar a educacéo integral do individuo
(PINHEIRO, 2009, p. 41).

Assim, para Teixeira, a escola necessitaria preparar os alunos para a propria
vida. A escola, nesse contexto, é de construcdo e, a partir das experiéncias, de
reconstrucéo, sendo ela um espaco formal adequado para o desenvolvimento de
experiéncias reflexivas, de forma planejada, selecionada e organizada. A escola
passa a ser um ambiente onde se vivem experiéncias em si mesmas educativas, com
significado préprio). Ao colocar a pedagogia nova no leque das teorias néo criticas,
Saviani (2012) destaca que, em tal movimento, o aprender a aprender € mais
importante do que o que se aprende, desloca “o eixo da questao pedagdgica do
intelecto para o sentimento; Em suma, trata-se de uma teoria pedagodgica que
considera que o importante ndo € aprender, mas aprender a aprender” (SAVIANI,
2012, p. 9).

A experiéncia da Escola Parque em Salvador serviu de referéncia para outra

experiéncia de Escola Parque em abril de 1960 em Brasilia?4, quando da transferéncia

24 Anisio Teixeira, como diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (Inep), vinculado ao
Ministério da Educacéo (MEC), no final da década de cinquenta, preparando o plano educacional da
nova capital (TEIXEIRA, 1961), pretendia criar 28 Escolas-Parque nas superquadras de Brasilia.



37

da capital brasileira para a referida cidade, como também, para os Centros Integrados
de Educacao Publica (Cieps), no Rio de Janeiro, no periodo de 1983 a 1986 e de 1991
a 1994, idealizados por Darcy Ribeiro, quando Secretéario Estadual de Educacéao.

Durante a gestéo de Darcy Ribeiro como secretario de Educagéo do governo
de Leonel Brizola no estado do Rio de Janeiro, foram criados os Centros Integrados
de Educacédo Publica?® (Cieps). Concebidos pelo arquiteto Oscar Niemayer, os prédios
dos CIEPs

deveriam situar-se perifericamente em areas carentes. Seriam
construidos por empresas privadas (mediante concorréncia publica).
Em concreto com estrutura pré-fabricada. Cada escola teria trés
blocos. No bloco principal, com trés andares, estariam as 24 salas de
aula, um centro médico, a cozinha e o refeitério, além das areas de
apoio e recreacdo. No segundo bloco o ginasio coberto, com quadra
esportiva polivalente, arquibancada e vestiarios. No terceiro estaria a
biblioteca e, sobre ela, a moradia dos alunos residentes [...] cada CIEP
teria apartamentos nos quais moraria um casal, constituido por policial
militar ou bombeiro, que cuidaria 24 meninos ou meninas, 6rfaos ou
abandonados, que estudariam durante o dia junto com os demais
alunos (CUNHA, 1995, p. 142).

De acordo com Aranha (2006, p. 350), “esse projeto, envolto em ampla
propaganda, provocou reacdes contraditorias de aplausos e rejeicdo. Pelo fato de
existirem inegaveis intencbes eleitoreiras, nem sempre as criticas eram
desapaixonadas”. Ainda segundo a autora, apos a criacao do primeiro CIEP, em 1985,
as principais criticas se deram por conta dos prédios pois, por se tratar de um modelo
pré-fabricado, carecia de adaptacao ao terreno, juntando-se isso a pressa de realizar
0 projeto antes das eleicbes de 1986, nas quais Darcy Ribeiro era candidato a
governador, “trouxe problemas posteriores como afundamentos, vazamentos,
rachaduras e mau isolamento acustico” (ARANHA, 2006, p. 349).

Ainda que devessem atender demandas das comunidades mais carentes

(periféricas), por vezes os CIEPs eram construidos em locais que facilitassem sua

Algumas foram realmente construidas, mas o projeto de educagéo integral de Anisio Teixeira nao foi
adiante (GADOTTI, 2009).

25 O governo do Rio de Janeiro investiu em pesada propaganda na TV, em todo o pais, a guisa de
promocao do Banco do Estado do Rio de Janeiro — BANERJ (0 banco do governo), mostrando que sua
politica educacional consistia em “dar aos pobres escola de rico” [...] As teses apresentavam-nos (0s
CIEPs) como tendo capacidade para 500 alunos, podendo ser estendida para 600. A propaganda
governamental ampliava-se para mil criancas, somando-se, aos 600 do turno unico diurno, 400 jovens
gue frequentariam a escola a noite. Se no inicio previa-se a construcdo de 60 destes centros (decreto
RJ 7.514, de 1° de setembro de 1984), a cada semestre a meta se ampliava, chegando a ser anunciada
a construcao de 500 CIEPs até o fim do mandato do governo, ou seja, até marco de 1987 (CUNHA,
1995, p. 141).
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visibilidade, como as margens de rodovias e em cruzamentos. Outro problema se deu
por falta de clareza nos pressupostos tedéricos, metodologia e a dificuldade de preparar
professores para a realizacéo efetiva do projeto. Cunha (1995) destaca que a proposta
pedagdgica dos CIEPs era extremamente confusa, pois era resultado da justaposicéo
de varias correntes de pensamento, dificilmente articulaveis umas as outras, “como
as que se inspiravam no populismo de Paulo Freire, no ativismo de Jean Piaget, no
psicologismo de Carl Rogers ou na diretividade de Antonio Gramsci” (CUNHA, 1995,
p. 142). Para agravar ainda mais a confusdo, o termo “integrado” que fazia parte do
nome da escola, ndo tinha um significado objetivo, dando margem para lhe serem
atribuidos significados diversos. “Parecia que o uso desse adjetivo pudesse valorizar
o designado, como se ele fosse chamado “novo”, “alternativo”, “comunitario”,
“moderno”, termos que atraiam a simpatia geral, dispensando maiores explicacées?®.
(CUNHA, 1995, p. 142).

Criticava-se, ainda, a face assistencialista da proposta, que “atribuia a escola o
papel de resolver problemas sociais, como a infancia abandonada, a caréncia de
alimentacéo e o tratamento de saude” (ARANHA, 2006, p. 349). O alto investimento
demandado para a realizacdo do projeto causava uma distorcdo, ao empregar
recursos para poucos, desqualificando o ensino para maioria. Assim, mais uma vez,
a dualidade do ensino publico brasileiro contrariava a ideia de democratizacdo da
escola e das condi¢des educacionais.

Outras escolas de tempo integral foram desenvolvidas pelo Brasil. Entre 1986
e 1993, em Sao Paulo, durante o governo Franco Montoro, foi implantado o Programa
de formacao Integral da Crianca (PROFIC). No periodo Collor, em 1991, foram criados
os Centros Integrados de Atendimento a Crianca e ao Adolescente (CIACS). Eles
seguiam o modelo dos CIEPs com o objetivo de disseminar as escolas de tempo
integral para todo o territério nacional. Recentemente, outras experiéncias vém sendo
implementadas no Brasil a exemplo da Bairro Escola em Nova Iguacgu (RJ), os Centros

Unificados de Educacao (SP), entre outras, pelo pais afora.

2.3. A Concepcéao Socialista Marxista

%6 Um dos pontos que nos levou a essa pesquisa foi justamente os adjetivos dados a escola ou
educacdo integral, que muitas vezes surgem para convencer a populacdo de que € um sistema que
socorreria a educacao publica, sendo tido como a melhor opgao, mas que ndo esclarece o que esta
sendo oferecido para os estudantes com a dita Escola Cidada Integral.
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Com o desenvolvimento do capitalismo, a classe trabalhadora ampliou-se em
guantidade, porém, sem acesso aos beneficios da nova ordem econdémica. Longe
disso, as condicdes de moradia das familias do proletariado nas grandes cidades
eram terriveis, enfrentavam jornadas extensas de trabalho insalubre e mal pago. No
século XIX, surgiram as organiza¢fes de trabalhadores, criadas com a intencdo de
defender os interesses da classe. Esses movimentos tiveram grande influéncia das
ideias socialistas, inicialmente com autores como Saint-Simon, Fourier, Proudhon,
Owen, chamados de socialistas utépicos, que, de acordo com Aranha (2006, p. 216)
‘embora percebessem o antagonismo das classes, propunham meios paternalistas
para a emancipagao da classe oprimida”.

Os socialistas utopicos foram criticados por Marx e Engels ao elaborarem a
base do que eles mesmos chamaram de socialismo cientifico. Para os autores, a
classe operéria, organizando-se em um partido revolucionério, conheceria a propria
forca, tomando consciéncia da alienacdo a que estava submetida, agiria contra a
ideologia da classe dominante, superando, assim, o Estado burgués e abolindo a
propriedade privada dos meios de producao.

As ideias socialistas causaram grandes mudancas nas concepcles
pedagolgicas. Sob a perspectiva da epistemologia, rechacam o0s pressupostos
idealistas, contrapondo, ao materialismo tradicional, a dialética. Do ponto de vista da
politica, fazem a denuncia da exploracdo de uma classe por outra e defendem a
educacao universal, gratuita, laica e politécnica?’. “Segundo o materialismo dialético,
€ ilusério pensar que a educacéao seja capaz por si sé de transformar o mundo, porém
existem tarefas para os educadores enquanto nao se realiza a acao revolucionaria”
(ARANHA, 2006, p. 217). Desse modo, ao se referir aos processos formativos
enquanto contribuicdo para a superacao da sociedade capitalista, Marx ressalta o
trabalho como principio educativo e a importancia da educacéo politécnica ou

tecnolégica®.

27 A compreensio adequada do sentido de educag&o politécnica implica situa-la como resultado de um
embate dentro de um processo histérico que padece, até o presente, da dominacdo de uns seres
humanos sobre os outros, e, consequentemente, situd-la na constituicdo das sociedades de classes e
de grupos sociais com interesses inconciliaveis e antagénicos (FRIGOTTO, 2012, p. 274).

28 Na literatura que investiga as concepgdes de educagao e instrugdo na obra de Marx e outros autores
marxistas, recorrentemente, de modo especial, o trabalho como principio educativo e a educacao
politécnica ou tecnoldgica séo tratados como dimensdes da educacdao omnilateral. Ver, a esse respeito,
Frigotto (1984) e Souza Junior (2010).
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Conforme Saviani (2005, p. 35), “de acordo com essa concepc¢ao a sociedade
poderia ser organizada de forma justa, sem crimes nem pobreza, com todos
participando da producdo e fruicdo dos bens segundo suas capacidades e
necessidades.” A educacao teria um papel importante nesse processo.

A concepcéo de educacao integral, no ambito da pedagogia marxista, conta
com a contribuicdo de diversos pensadores em variados momentos histéricos, o que
necessitaria de um estudo aprofundado e demandaria um grande trabalho de
investigacado. Devemos destacar que o tema educacao ndo foi desenvolvido por Marx
de modo especifico, mas pode ser encontrado como pano de fundo de grande parte
de sua obra, tendo em vista que a critica a estrutura do capitalismo e a proposta de
uma nova ordem social sugerem a transformacéo tanto da sociedade quanto da
subjetividade dos sujeitos que nela agem, desse modo, a educacgdo esta diretamente
implicada no desenvolvimento dessa nova ordem social. Nesse sentido, a educagéo
ultrapassa o ambito escolar. De acordo com Lombardi (2010), a educacédo é
determinada pelo modo de vida material, ou seja,

a forma como os homens produzem sua vida material, bem como as
relagbes ai implicadas, quais sejam, as relagfes de producéo e as
forgas produtivas sdo fundamentais para apreender o modo como 0s
homens vivem, pensam e transmitem as ideias e 0s conhecimentos
gue tém sobre a vida e sobre a realidade natural e social (LOMBARDI,
2010, p. 20).

Para fins desta dissertacdo, optamos por abordar a questdo da educacéo
integral & luz das consideracdes gramscianas. A escolha por Gramsci se deu por conta
da forca de suas teorias para a analise da educacado, ndo s6 de seu tempo, mas da
atualidade.

De maneira geral, as teorias socialistas associam dialeticamente educagéo e
sociedade, ou seja, a educacdo ndo se separa do individuo nem de seu
relacionamento com a sociedade. Admitem a estreita relacdo entre politica e
educacdo como forma de estimular a praxis, fazendo a critica a ideologia alienante da
sociedade capitalista. Um aspecto importante a ser destacado é a centralidade do
trabalho como categoria fundante da formacdo humana. De acordo com Aranha
(2006, p. 283) “diferentemente das escolas ativistas, o trabalho ndo significa apenas
uma atividade em classe, para desenvolver a habilidade manual do estudante, mas
trata-se do trabalho real, em oficinas” contanto que, seja uma atividade produtiva

compativel com a formagdo cultural e humanistica.
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No campo teorico, Gramsci, enquanto critico do marxismo tradicional,
desenvolveu importantes reflexdes acerca do papel dos intelectuais?® na cultura geral,
sendo a educacdo um ponto importante em suas analises. Uma das contribuicbes
originais do filosofo italiano encontra-se no conceito de hegemonia, que,
etmologicamente, significa conduzir, dirigir, guiar (ARANHA, 2006). Conforme
Gramsci (2001), uma classe € hegemobnica ndo apenas enquanto dominante, pelo
poder opressor, mas ainda quando age para persuadir e alcancar o consenso, tarefa
gue caberia aos intelectuais, que, desenvolvendo um persuasivo sistema de ideias,
alcancam a aceitagcdo da classe dominada, que passa a defender os interesses da
classe dominante. “A classe dominante abre sua sociedade para os seus ‘inimigos’.
Ao mesmo tempo em que permite as manifestacdes de seus adversarios, o confronto
de idéias, de posicdes, ela busca convencer as classes subalternas a se submeter ao
seu dominio” (DORE, 2006, p. 337, grifo nosso).

Na efetivacdo da unidade entre estrutura e superestrutura, Gramsci destaca a
acao dos intelectuais que, atuando no nivel da superestrutura instituem “o vinculo
organico entre dois aspectos constitutivos do bloco histérico” (SAVIANI, 2010, p 12).
Para Gramsci, a politica e o Estado ndo podiam ser pensados abstratamente ou como
esferas isoladas, mas deveriam ser tratados sob o principio da totalidade.

Na tarefa de concretizacdo de unir estrutura e superestrutura, os intelectuais
organicos coordenam, sob seu gerenciamento, os intelectuais tradicionais e, desse
modo, compdem um bloco ideoldgico que tem como finalidade controlar a sociedade
civil para que haja consenso entre os grupos subalternos. Desse modo,

ao constituir um bloco historico, a classe dirigente, no exercicio da
hegemonia, apresenta seus proprios interesses na forma de
interesses do conjunto da sociedade convertendo sua concepcgao, de
expressao de seus interesses particulares, em visdo universal.

Gramsci traduz essa ideia por meio da formula “a filosofia se torna um
novo senso comum” (SAVIANI, 2010, p 13).

Na conjuntura de um determinado bloco histérico®®, é a complexidade de
relagbes entre as forgcas materiais e espirituais que atribui uma forma a totalidade do

29 podemos encontrar as consideracdes de Gramsci sobre os Intelectuais em pelo menos duas obras
especificas, nos Cadernos do Carcere, caderno 12 e Os Intelectuais e a organizacao da cultura, sendo
este ultimo uma sistematizacdo do tema “intelectuais” nas reflexées do filésofo italiano.

30 Quando um grupo social fundamental (burguesia ou proletariado) se impde sobre o conjunto da
sociedade, ou seja, torna-se hegemodnico, temos um bloco histérico que cimenta a integracdo da
estrutura com a superestrutura. Nesse bloco, o elemento econdmico e o elemento ideoldgico mantém
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quadro social. “Nesse quadro as forcas espirituais se materializam na agao dos
intelectuais”. No contexto das praticas sociais, encontram-se categorias de individuos
“cuja funcao social é de natureza iminentemente intelectual” (SAMPAIO, 2007, p. 51-
52).

Existe uma variedade de atividades que sao socialmente necessarias, cuja
execucdo demanda um conjunto de habilidades l6gicas, capacidade de organizacao
e direcdo que sao diferentes de outras atividades que exigem dos sujeitos que as
desenvolve apenas adestramento fisico (manual) e mental. Para Gramsci, 0s sujeitos
gque sdo capazes de desenvolver na sociedade as funcdes de dirigentes e
organizadores sao os intelectuais.

Gramsci, rompendo com a divisdo entre trabalho intelectual e manual, destaca
gue toda acao humana carece de alguma mediacdo do cérebro, desse modo, ndo se
pode agir sem pensar e esse “‘pensar’ ndo pode deixar de ter, em certa medida,
componentes intelectuais.

A critica a distincdo tradicional entre o “trabalho manual” e o “trabalho
intelectual” € um dos elementos mais importantes para a elaboragdo de uma nova
teoria da educacédo. Segundo Gramsci, essa distin¢do € ideoldgica, na medida em que
desvia a atencao das funcgdes reais, no interior da vida social e produtiva, para os
“aspectos técnicos” do trabalho. Em qualquer trabalho fisico, até mesmo no mais
degradante e mecanico, existe um minimo de atividade intelectual. Assim, portanto,
podemos dizer que todos os homens sao intelectuais: porém nem todos exercem a
funcdo de intelectuais na sociedade. Nao existe atividade humana da qual se possa
excluir absolutamente alguma participagéo intelectual: ndo é possivel separar o homo
faber do homo sapiens (MONASTA, 2010, p 21).

As notas sobre o principio educativo e a organizacao da escola no Caderno 12,
(bem como ja em algumas notas do Caderno 1), sdo parte das formulacdes de
Gramsci sobre a natureza e o papel dos intelectuais na sociedade, ou, com mais
precisao, “sobre a fungao intelectual de qualquer forma que venha a ser exercida: pelo
individuo, pela organizagéo ‘privada’, ou diretamente pelo Estado” (MANACORDA,
2008, p.164, grifo do autor). Os intelectuais sé@o as células vivas da sociedade politica

e civil, séo responsaveis pela elaboracdo da ideologia da classe dirigente, dando-lhe

relacéo de reciprocidade e interdependéncia, o que afasta o privilégio de um (economicismo) e de outro
(ideologismo) (SAVIANI, 2010, p.12).
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assim consciéncia do seu papel, e a transformam em visdo de mundo que invade todo
o corpo social (PORTELLI, 1977, p 87).

Respondendo a indagacao sobre se os intelectuais constituem uma classe em
si mesma ou uma categoria especifica de cada classe, Gramsci formula a distingdo
entre intelectuais organicos e intelectuais tradicionais. O intelectual tradicional é
aguele ligado a instituices herdadas e nao criadas pelo capitalismo, por exemplo, a
Igreja; o intelectual organico, vinculado a instituicdes cunhadas pelas classes
basilares do capitalismo, a burguesia e o proletariado (GRAMSCI, 2001).

Os intelectuais sdo, em regra, os emissores da visdo de mundo das classes ou
grupos sociais, sao eles os produtores e disseminadores da cultura. Sua funcéo social
€ caracterizada pela capacidade de direcdo e organizacdo. O entendimento do
significado politico-cultural da acdo de um grupo de intelectuais deve ser buscado na
composicao historica da fragdo social que esse grupo representa objetivamente. Isto
€, “os intelectuais nao surgem do vazio, sdo produtos da dinamica histérica; séo
instrumentos com 0s quais 0S grupos e classes sociais elaboram respostas as
questdes colocadas pelo seu tempo” (SAMPAIO, 2007, p. 52).

Os intelectuais organicos gozam, de uma certa autonomia, porém ela € relativa,
no que diz respeito a classe a que estdo ligados. Relativa porque é exercida dentro
de limites, estes necessarios para a representacao dos interesses particulares, dados
como universais, da classe que representam. S&o organicos pois sao gerados pela
estrutura constitutiva da classe a que estao ligados e exercem, ante ela, o papel de
organizadores que conferem unidade, coeréncia e homogeneidade e organicidade a
classe a que estéo ligados (SAVIANI, 2009, p 15).

Podemos dizer, portanto, que os intelectuais organicos sao aqueles que estéo
intrinsecamente ligados as lutas do grupo social que representam. O elemento que
distingue essa categoria de intelectuais configurando assim sua condicdo de
“orgéanicos” é justamente o carater organizativo e diretivo de sua atuagao “no interior
do grupo social e o peso da influéncia que exercem na esfera da producéo e no
contesto da luta hegeménica” (SAMPAIO, 2007, p. 53).

Os intelectuais organicos ndo sédo apenas o0s grandes intelectuais,
criadores de teorias, como Marx, Lenin, ou Trotski, ou os formuladores
de estratégias politicas. S8o aqueles que difundem a concepc¢éo de
mundo revolucionaria entre as classes subalternas. S&o aqueles que
se imiscuem na vida pratica das massas e trabalham sobre o bom
senso, procurando elevar a consciéncia dispersa e fragmentaria das
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massas ao nivel de uma concepcao de mundo coerente e homogénea
— 0s intelectuais orgénicos sdo dirigentes e organizadores
(MOCHOVITCH, 1990, p. 17).

Os intelectuais tradicionais ndo estdo envolvidos diretamente na estruturagao
de organismos de carater politico, econémico ou cultural. Embora a atuacdo dessa
categoria de intelectuais tenha uma grande importancia no processo de formacao e
consolidag&o de concepcgdes de mundo, eles ndo séo os arautos dessas concepcoes,
sdo mediadores das ideologias dos grupos sociais existentes. Desse modo, ndo se
pode afirmar que os intelectuais tradicionais possuem alguma autonomia na
elaboracao de suas representacdes de mundo (SAMPAIO, 2007).

Na histéria da educacao brasileira, a assimilacédo de orienta¢des para educacao
publica, sob uma perspectiva socialista®!, ocorre durante a década de 1980, quando
tem inicio a redemocratizacéo do pais, no final de uma ditadura militar que durou vinte
anos. Foram as reflexdes de Gramsci as mais difundidas para elaborar a defesa da
educacao publica de qualidade para todos (DORE, 2006).

A maior abertura politica nessa década ampliou as oportunidades de
manifestacdes sociais em defesa da escola publica, impulsionando criticas de que a
instituicdo escolar desempenhava simplesmente “o papel de reproducédo social e
cultural” (DORE, 2006, p. 335). Diante desse contexto, as reflexdes de Gramsci sobre
o Estado e a escola tornaram-se uma importante ferramenta de analise e critica de
gue a educacgéo, fazendo parte da superestrutura, era automaticamente estabelecida
pela estrutura econdmica. Nas palavras de Dore (2006, p. 335): “ao contrario das
tendéncias entdo dominantes, Gramsci conferia a educacdo e a cultura uma
importancia que estas jamais desfrutaram no pensamento socialista.”

A leitura das consideracdes de Gramsci sobre educacao foi acompanhada da
retomada do conceito indefinidamente apresentado por Marx sobre a escola, difundido
no Brasil como “escola politécnica”. De acordo com Dore (2006), a partir dai, “escola
unitaria” e “escola politécnica” passaram a ser entendidas, na literatura educacional
brasileira, como se fossem iguais. Marx, como dissemos, ndo desenvolveu uma

proposta educacional e escolar sistematizada, o que o fildsofo alemao elaborou foram

31 Elas comecaram a surgir em confronto com a noc&o de Louis Althusser (1974), segundo a qual a
escola é um aparelho ideoldgico do Estado burgués. Suas ideias ndo encorajavam (e nem poderiam)
a formulacdo de um projeto socialista para a escola publica. Ao contrario, esta passou a ser
profundamente atacada, como se fosse um instrumento de dominacdo absoluta do capital (DORE,
2006, p. 330).
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0S principios gerais para orientar a educagdo da classe trabalhadora, que

compreendiam a

educacdo intelectual, a instru¢cdo politécnica ou tecnoldgica e a
educacao fisica (a ginastica). A ‘instrugcado tecnolégica’ ou ‘instrugao
politécnica’, mais do que uma filosofia educacional, consiste num
método de unido entre o ensino e o trabalho que surge quando é
superada a formacdo profissional especializada, predominante na
época em que a produgéo econdmica se baseava no artesanato. E dai
que surgem as “escolas agronémicas e politécnicas”, criadas pelos
filantropos ingleses para habilitar o trabalhador ao exercicio de
diversas profissées (DORE, 2006, p. 340-341, grifo da autora).

Vale destacar que Marx ndo deu a sua proposta a nomenclatura educacao
politécnica ou mesmo educacao tecnoldgica, pois entendia a educacdo de uma forma
muito mais ampla que incluia ndo apenas a educacéao para o trabalho, mas também a
educacao intelectual e fisica. As mudancas dos processos de trabalho, desde o
artesanato até a grande industria, refletem um movimento em que todas as
modificacdes expressivas tém como objetivos basicos a ampliacdo da produtividade
do trabalho e o aprimoramento das técnicas de gestao e controle de forca de trabalho.

Ja o conceito de “escola ativa” (ou escola nova discutido anteriormente),
desenvolvido pelo pensamento liberal burgués no final do século XIX e inicio do século
XX, busca dar uma reposta a crise da escola humanista, instituindo uma interlocugéo
com as ideias socialistas a respeito da escola. Incorporava as reivindicacdes do
movimento operario, como, por exemplo, a do trabalho na escola e a democratizagéo
da cultura subordinando-as a sua direcdo hegemonica, trata-se da “assimilagao do
‘novo’ para subjuga-lo ao ‘velho” (DORE, 2006, p. 341, grifos da autora).

Ao sugerir a democratizacdo da escola, para dar conta das demandas da
ampliacdo do capitalismo industrial, os teoricos da escola ativa redefinem as
estruturas de selecdo social da escola de forma a apresenta-la como sendo “Unica”.
De acordo com Dore (2006, p. 341)

sua proposta ndo conseguiu (e nem poderia) deixar de expressar as
contradicdes sociais, que dividem a sociedade em dirigentes e
dirigidos, permanecendo dualista: a formacdo de quadros técnico-
cientificos (funcdes de concepgdo e direcdo) e de quadros
instrumentais (funcdes de execucdo, subalternas).

Ainda de acordo com Dore (2006), séo as reflexdes de Gramsci sobre a
sociedade civil e o Estado que possibilitam o esclarecimento sobre a tramoia da escola

ativa, o transformismo e apresentam uma proposta que a supera dialeticamente. A



46

escola unitéria, com capacidade de formacdo omnilateral, proposta por Gramsci,
corresponde a “um novo desenvolvimento do conceito socialista de educagao e marca
uma ruptura dialética com a ideia de ‘instrugédo geral e politécnica’ ou de ‘escola uUnica
do trabalho’, desenvolvida no contexto soviético” (DORE, 2006, p. 342, grifos da
autora).

2.3.1 A educacéo Omnilateral

Omnilateral € um termo derivado do latim, sua tradugao literal significa “todos
os lados ou dimensdes”. Desse modo, educagao omnilateral refere-se a educacéo ou
formagdo do homem em todas as suas dimensdes, levando em conta as condigdes
subjetivas, objetivas e reais para seu completo desenvolvimento histérico. Tais
dimensdes envolvem a vida corpérea do individuo, bem como seu desenvolvimento
intelectual, estético, cultural, educacional e psicossocial. Em suma, a educacdo
omnilateral compreende ndo somente a educacdo, mas também a emancipacao do
ser humano em todos os sentidos (FRIGOTTO, 2012, p. 267).

O conceito de omnilateralidade refere-se a uma formacdo humana ampla, que
depende da ruptura com a divisdo social do trabalho, com as relacbes de
estranhamento e alienacdo, com o0 antagonismo de classes, ou seja, com a
sociabilidade burguesa. A formacao omnilateral ndo fica restrita ao mundo do trabalho
nem das instituicdes formais de educacao, ela necessita fatalmente “das mediagcoes
que se realizam na totalidade do intercambio social ndo estranhado” (SOUSA
JUNIOR, 2010, p. 84-85). A formagao omnilateral necessita da existéncia de relagdes
néo alienadas entre o homem e a natureza. Assim

A omnilateralidade se mostra entdo como uma totalidade de
determinagfes que sé se efetivam numa sociabilidade livre, pois
omnilateralidade ndo é uma quantidade de informagfes técnicas e
habilidades praticas referentes ao processo produtivo capitalista, mas
uma totalidade de manifesta¢cdes humanas cuja construgéo so6 se faz

possivel na totalidade das relacdes livres estabelecidas socialmente
(SOUSA JUNIOR, 2010, p. 85).

O desenvolvimento de cada ser humano incide de um processo segundo o qual,
o individuo se constitui socialmente por meio do trabalho. “Sendo o trabalho a
atividade vital e criadora mediante a qual o ser humano produz e reproduz a si mesmo,
a educagao omnilateral o tem como parte constituinte” (FRIGOTTO, 2012, p. 268). A

guestdo da educacdo aparece nos escritos de Gramsci como uma critica a sua
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unilateralidade, vinculada restritivamente ao plano material objetivo nas relacdes
sociais capitalistas estabelecidas na propriedade privada dos meios de producéo e
seus instrumentos, na divisdo social do trabalho, bem como nos processos de
expropriacao e alienagdo que tais relagdes estabelecem, restringindo o livre e solidario
desenvolvimento humano (FRIGOTTO, 2012). Uma educacdo omnilateral na
perspectiva gramsciana deve ser orientada de modo a libertar os homens do jugo do
capital. A formacdo deve ser voltada para emancipacdo. Isso implica combater a
educacao fragmentada e unilateral, que se baseia na divisao do trabalho.

Por outro lado, as analises nessa direcdo mostram a necessidade da superacao
desse modo de producdo no plano das suas contradicdes. Dessa forma, seria
possivel, mediante processos educativos, construir a personalidade e o carater de um
‘homem novo”, processos esses pautados nos valores de justica, cooperagao,
solidariedade e igualdade afetiva. A educacéo, nesse sentido, deve desenvolver
conhecimentos que levam a qualificacdo e elevacdo da vida de cada ser humano,
conforme Frigotto (2012, p. 268) destaca:

Um conhecimento que concorra para abreviar o tempo dedicado ao
trabalho como resposta ao reino imperativo das necessidades
materiais e amplie o tempo livre, tempo de escolha, de possibilidade
de criacdo e de humanizacéo. Por isso, uma das lutas centrais no
interior da sociedade capitalista é a da diminuicdo da jornada de
trabalho. Os fundamentos filosoéficos e historicos do desenvolvimento
omnilateral do ser humano e da educacéo ou da formacédo humana
gue a ele se vincula, na sua forma mais profunda e radical (que vai a
raiz), sdo encontrados nas analises de Marx, Engels e de outros
marxistas, especialmente Gramsci e LuUkacs.

Ainda segundo o autor, fica claro, nas analises dos autores citados, que 0s
seres humanos, até o momento presente, vivem sua pré-historia, visto que o
desenvolvimento das potencialidades humanas esteve atravessado pela divisdo da

sociedade em classes antagbnicas, em que uma classe domina e explora as demais.

2.3.2 Indica¢cOes gramscianas para a educacao

Os temas pedagdgicos ndo aparecem logo entre os grandes temas de estudo
gue Gramsci se propde a retomar na prisdo e dos quais nos dao testemunho sejam
os cadernos, sejam algumas cartas a cunhada Téania, em que desenha um “quadro

cultural” ou “plano intelectual” dentro da perspectiva de elaborar uma obra fiir ewig®2.

32 para Sempre.
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Ao falar de educacdo em Gramsci, devemos ter em mente que, para o filésofo
italiano, a educacdo deve elevar os individuos do senso comum ao bom senso, ou
seja, a educacao deve fazer pensar concretamente, transformar, homogeneizar, um
processo de desenvolvimento organico que conduza do simples senso comum ao
pensamento coerente e sistematico (GRAMSCI, 1999, p. 201). Para Gramsci, 0 bom
senso € a capacidade de entendimento da realidade e, para que o individuo possa
compreender tal realidade, a educacéao deve promover a consciéncia filosofica e, por
conseguinte, o exercicio da reflexao critica.

Cada individuo de uma sociedade esta mergulhado em um mundo natural e
objetivo, mas também estd imerso em uma gama de significados impostos pela
cultura. Desse modo, para Gramsci, 0 conjunto de conceitos e de valores, bem como
de representacgdes, tais como a lingua, tem a funcé@o de desenvolver, no coletivo da
sociedade, a unificacdo que cimenta a unido social em torno de uma ideologia
(SEVERINO, 2009).

Situando-se intimamente no seio das relacfes sociais, a educacao é aspecto
primordial na organizagéo da vida social sendo uma manifestagéo das relagbes de
hegemonia que perpassam a vida coletiva, "refere-se o processo educativo, portanto,
também ao universo das representagfes, ao conformismo necessario as concepgoes
de mundo" (SAMPAIO, 2007, p. 91). O Estado, através de um programa pedagdgico,
cujo instrumento € a escola, imprime a sociedade as formas de qualificacdo de
diversos tipos de profissionais exigidos pelo mundo do trabalho (SAMPAIO, 2007, p.
74).

Gramsci examina o principio educativo da escola elementar na Italia do seu
tempo, afirmando, a partir de suas observacfes, que a instituicdo escolar se propde,
pelas nocdes cientificas, a colocar o sujeito na sociedade das coisas, pelas nocdes
de direitos e deveres, a integra-lo na sociedade civil (SAMPAIO, 2017, p. 93). A escola
elementar € responsavel pela iniciagcdo do sujeito no universo da ciéncia, combatendo
as formulas magicas de representacao das coisas.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) € o principio
educativo imanente a escola elementar, ja que a ordem social e estatal (direitos e
deveres) é introduzida e identificada na ordem natural pelo trabalho. O conceito do
equilibrio entre ordem social e ordem natural sobre o fundamento do trabalho, da
atividade tedrico-pratica do homem, cria os primeiros elementos de uma intuicdo do
mundo liberta de toda magia ou bruxaria (GRAMSCI, 2001).
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O projeto de escola desenvolvido por Gramsci foi denominado de escola
unitaria, que seria uma experiéncia da organicidade e da harmonia que edifica a
comunidade “organizada como escola em tempo integral, com vida coletiva diurna e
noturna, liberta das atuais formas de disciplina hipocrita e mecéanica” (GRAMSCI,
2001, p. 38).

Para Gramsci, todas as pessoas tém que participar desse processo, ndo ha
uma hierarquizacdo ou uma distincédo do trabalho pedagadgico, ele deve ser unificado,
direcionado e destinado a todos os integrantes da sociedade (SEVERINO, 2009, s.p.).
Mas, além disso, esse trabalho de formacéo que se da no interior da escola também
nao se estrutura de forma individual, de forma fragmentada, é simultaneamente uma
educacao unica, ou seja, é a educacédo para o trabalho, para a vida social, bem como
uma educacdo para a cultura, assim sendo, nao ha uma escola profissionalizante, que
se separa de uma escola de humanidades, ou seja, uma escola que cuidasse da teoria

e outra da pratica. Porém

Deve-se ter presente a tendéncia em desenvolvimento, segundo a
gual cada atividade pratica tende a criar para si uma escola
especializada propria, do mesmo modo como cada atividade
intelectual tende a criar circulos proprios de cultura, que assumem a
funcdo de instituicdes pds-escolares especializadas em organizar as
condicbes nas quais seja possivel manter-se informado dos
progressos que ocorrem no ramo cientifico proprio (GRAMSCI, 2001,
p. 34).

Gramsci entende que o advento da escola unitaria implicaria o inicio de novas
relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial em toda a vida social e n&o
apenas na escola, pois o “principio unitario se refletira em todos os organismos de

cultura, transformando-os e dando-lhes um novo conteudo” (GRAMSCI, 2001, p. 40).

Um ponto importante, no estudo da organizacdo pratica da escola
unitéria, é o que diz respeito ao curriculo escolar em seus varios niveis,
de acordo com a idade e com o desenvolvimento intelectual- moral dos
alunos e com os fins que a propria escola pretende alcancgar. A escola
unitaria ou de formacdo humanista (entendido este termo,
‘humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional),
ou de cultura geral, deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-los elevado a um certo grau de
maturidade e capacidade para a criagao intelectual e pratica e a uma
certa autonomia na orientacdo e na iniciativa. A fixacdo da idade
escolar obrigatéria depende das condig6es econbmicas gerais, ja que
estas podem obrigar 0s jovens a uma certa prestacao produtiva
imediata (GRAMSCI, 2001, p. 36, grifo do autor).
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Para Gramsci, o0 carater unitario da escola deve integrar as pessoas em todas
as dimensdes de sua existéncia. Além disso, a educacao escolar é responsavel pela
conservacgao, sistematizacdo e disseminacdo de todo conteudo armazenado e
articulado pela ideologia.

A escola, na perspectiva gramsciana, deve ser gratuita, universal e
desenvolvida de tal forma que possa elevar toda a sociedade a um nivel de
emancipacdo e bom senso. Para Gramsci, a revolucao e a superacédo das classes
sociais dar-se-iam através da formacdo dos intelectuais oriundos das escolas
unitérias, desse modo, o autor fala da tendéncia de se acabar com a escola

diretamente interessada, afirma ele

A tendéncia atual é a de abolir qualquer tipo de escola
“desinteressada” (ndo imediatamente interessada) e “formativa”, ou de
conservar apenas um seu reduzido exemplar, destinado a uma
pequena elite de senhores e de mulheres que ndo devem pensar em
preparar-se para um futuro profissional, bem como a de difundir cada
vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais o destino
do aluno e sua futura atividade séo predeterminados. A crise terd uma
solucdo que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola Unica
inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades
de trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de
repetidas experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma
das escolas especializadas ou ao trabalho produtivo. (GRAMSCI,
2001, p. 33-34)

A escola deve explicitar, reproduzir e perpetuar a ideologia, mas deve também
fazer a critica e causar a mudanca do pensamento dos individuos quando essa
ideologia prejudique a sociedade. A educacao é o instrumento capaz de fazer com
gue os individuos atinjam o bom senso, fazendo, assim, valer os interesses da
populacdo, a partir de uma concepcdo de mundo mais apropriada para este fim.
Assim, € necessario entender o Estado como aquele que deve oferecer educacao de
forma ética, onde estejam claras as reais condi¢des sociais, econdmicas e politicas.
“Observando que ¢é a capacidade de produzir esse consenso em torno de uma ordem
moral que faz com que o Estado, além de educador, seja um Estado ético”
(Mochovitch, 1990, p 46). Segundo Gramsci (2007, p. 284),

O Estado é ético na medida em que uma de suas fun¢des mais
importantes é elevar a grande massa da populacao a um determinado
nivel cultural e moral, nivel (ou tipo) que corresponde as necessidades
de desenvolvimento das forcas produtivas e, portanto, aos interesses
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das classes dominantes. A escola como fungéo educativa positiva e
os tribunais como funcdo educativa repressiva e negativa sdo as
atividades estatais mais importantes nesse sentido.

A escola unitaria necessita que o Estado seja ndo somente ético, mas que
promova a justica social para que toda a sociedade possa, de fato e de direito ter as
oportunidades de educacéo iguais para todos. Para tanto, o Estado deve ser educador

e provedor da educacao.

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas que
hoje estdo a cargo da familia no que toca a manutencao dos escolares,
isto é, requer que seja completamente transformado o orgamento do
ministério da educacdo nacional, ampliando-o0 enormemente e
tornando-o mais complexo: a inteira funcdo de educacao e formacao
das novas geracdes deixa de ser privada e torna-se publica, pois
somente assim ela pode abarcar todas as geracoes, sem divisbes de
grupos ou castas (GRAMSCI, 2001, p. 36).

Se a propagacéao das ideias de Gramsci sobre educacdo no Brasil colaborou
para se repensar a importancia da escola publica, desvalorizada no decorrer da
histéria, sendo considerada aparelho ideoldgico de Estado, ndo significou que seu

pensamento pedagogico avangou, nem mesmo que tenha sido compreendido.
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3. ENSINO MEDIO NO BRASIL UM PERCURSO SEM RUMO E SEM IDENTIDADE

O Ensino Médio*? (secundario ou 2° grau) é a etapa da educacgdo escolar
brasileira que exibe uma precariedade radical em suas bases estrutural e organizativa,
sendo também a que menos conta com subsidios tanto de pesquisa como de
elaboracéo filoséfica (NOSELLA, 2016). Sua oferta € insuficiente e sofre da falta de
significagao do seu estatuto pedagogico, “ndo tem clareza sobre a fungéo educacional
especifica dessa fase escolar [...] que ora se encontra espremida entre 0 ensino
fundamental e o superior, ora se apresenta como um ensino marginalizado”
(NOSELLA, 2016, p. 19). O ensino médio nesse sentido, fica sendo uma etapa
transitoria, sem finalidade em si mesma, “a qual a sociedade ndao da a devida
importancia” (SEVERINO in. NOSELLA, 2016, p. 14).

De acordo com Acacia Kuenzer (2005, p. 51), as escolas de Ensino Médio se
desenvolveram, com o0 passar dos anos, nos espac¢os nao ocupados pelo ensino
fundamental, poucos foram o0s estabelecimentos educacionais planejados para
atender aos jovens nessa etapa da educagdo. Desse modo, “assim como nao
constituiram a sua identidade em termos de concepc¢éo, também nao constituiram sua
identidade fisica enquanto escolas que educam jovens” (KUENZER, 2005, p. 51). Um
dos pontos mais problematicos na compreensao da especificidade do Ensino Médio,
evidencia-se

na flutuante concepcdo das reformas legais que, em alguns
momentos, o0 entendem como ponto terminal de um processo
formativo e, em outros, o0 concebem como mera etapa transitéria de
uma fase escolar para outra. A prépria nomenclatura, Ensino Médio,
testemunha a falta de autonomia conceitual (NOSELLA, 2016, p. 20).

Além da falta de especificidade, a dualidade historica da educacgéo brasileira
gue é herdeira do sistema discriminatério da sociedade escravocrata sob o dominio
imperial também afeta, como ndo poderia deixar de ser, o Ensino Médio. Pois, ainda
que tenha deixado de existir, “0 escravagismo deixou marcas persistentes na escola
atual” (CUNHA, 1995, p. 31).

A dualidade histérica a que nos referimos diz respeito a concepcdo de
sociedade da qual fazemos parte, pois a educacao esta inserida no contexto das
relagdes de poder existentes nessa sociedade, dividida em classes sociais, “as quais

33 Trataremos aqui do Ensino Médio respeitando a nomenclatura usada por cada autor citado, de acordo
com o momento historico tratado no texto. Deve ficar claro que tratamos em todo o capitulo das bases
gue modelaram o Ensino Médio tal como o conhecemos hoje. Ensino de 2° grau ou secundario tratam
do mesmo nivel de ensino, o Ensino Médio.
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se atribui ou o exercicio das funcdes intelectuais e dirigentes, ou o exercicio das
fungdes instrumentais” (KUENZER, 2005, p. 26), ou seja, de um lado, uma educacao
voltada para a classe trabalhadora, do outro, a educacdo da elite burguesa. Desse
modo, podemos dizer que a dualidade estrutural € a categoria explicativa da
constituicdo do Ensino Médio no Brasil.

No Ensino Médio, essa dualidade fica ainda mais evidente quando levamos em
conta a distingdo entre ensino propedéutico e técnico, ensino para ingressar na
universidade ou que conduz direto ao mercado de trabalho. O desenvolvimento
histérico do Ensino Médio e profissional no pais, desde seu surgimento até a
atualidade se constitui em duas redes, uma de educacao geral e outra profissional,
para atender as demandas socialmente determinadas pela divisdo social e técnica do
trabalho, visto que a dualidade estrutural responde sempre a demandas de
inclusao/exclusao. Desse modo, “o Ensino Médio inclui os socialmente incluidos; para
os excluidos, alguma modalidade de preparacéo para o trabalho, organica aos modos
de produzir mercadoria que historicamente foram se constituindo” (KUENZER, 2005,
p. 26, grifos da autora).

Nao h& como compreender o Ensino Médio no Brasil sem levar em conta o
Ensino Profissional, uma vez que fazem parte da proposta de instru¢do de quadros
intermediarios que realizardo as funcfes operativas e intelectuais no desenvolvimento
das forcas produtivas num contexto de divisdo técnica e social do trabalho.

Para além de descrever a historia do Ensino Médio no Brasil, o presente
capitulo vem no sentido de enfatizar a dualidade, bem como a falta de especificidade
desse nivel de ensino. Interessa-nos, aqui, discorrer sobre o carater classista do
Ensino Médio, uma vez que, como veremos, essa etapa da educacdo foi
historicamente oferecida de modo que atendesse a interesses da classe dominante.
Assim, a dualidade do Ensino Médio deve ser entendida nas suas raizes sociais e ndo
apenas na sua configuracao atual.

A Constituicdo da Republica de 1891, que estabeleceu o sistema federativo de
governo, legitimou também a descentralizacdo do ensino, 0o que acarretou na
dualidade de sistemas, uma vez que, em seu artigo 35, incisos 3 e 4, reservava, a
Unido, o direito de criar instituicbes de ensino secundario e superior nos Estados,
consequentemente, delegando aos Estados a incumbéncia de ordenar e legislar sobre
a educacao primaria. De acordo com Romanelli (2009, p. 41), aos estados cabia criar

e controlar além do ensino primario, o ensino profissional, “que, na época,
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compreendia principalmente escolas normais (de nivel médio) para mocas, e escolas
técnicas para rapazes”. Desse modo, se consagrava o sistema dual de educacéo que
vinha se mantendo desde o Império.

Era também uma forma de oficializa¢@o da distancia que se mostrava,
na pratica, entre a educacdo da classe dominante (escolas
secundarias académicas e escolas superiores) e a educagao do povo
(escola primaria e escola profissional (ROMANELLI 2009, p. 41).

Durante a Primeira Republica (1889 a 1930) algumas reformas educacionais
foram implantadas. Apesar de abrangerem varios niveis da Educacdo Basica,

destacaremos 0s aspectos voltados para o Ensino Médio (secundario). Quais sejam

Tornar os diversos niveis de ensino formadores e ndo apenas
Reforma Benjamin 1890 preparadores dos alunos com vistas ao ensino superior; substitui o
Constant curriculo literério pelo cientifico, adotando orienta¢Bes positivistas;

com duracéo de sete anos.

O curso secundario deveria ser um preparatério para o0 ingresso nas
Cédigo Epitacio 1901 faculdades; com duracao de seis anos; tentou equiparar todas as
Pessoa escolas do pais, que ministrassem o secundario, ao Colégio Pedro

134,

Conhecida como a reforma que desoficializou o ensino brasileiro; dar
Reforma Rivadavia 1911 aos particulares o amplo direito de ensinar; o ensino passa a ser de
Correa frequéncia ndo obrigatdria; os diplomas séo abolidos.

Procurou manter o que fosse conciliavel e de carater progressivo das
Reforma Carlos 1915 reformas anteriores; do Cdodigo Epitacio Pessoa, o ensino seriado e
Maximiliano a diminuicdo do curriculo; da Reforma Benjamim Constant, a

ressalva da paridade aos estabelecimentos estaduais e os exames

preparatorios.

Ensino secundario seriado com duracgdo de seis anos; tinha como
Reforma Joé&o Luiz 1925 intencéo fornecer preparo fundamental e geral para a vida, qualquer
Alves/Rocha Vaz gue fosse a profissdo a que se dedicasse posteriormente o

estudante.

Quadro 2 - Reformas educacionais na Primeira Republica - Ensino secundario.
Fonte: Romanelli (2009)

Essas reformas nao tiveram sucesso, poucas foram verdadeiramente
efetivadas e, mesmo as que foram de alguma forma aplicadas, ndo compreendiam
uma politica de educacao nacional. Romanelli (2009) afirma que todas essas reformas

foram meramente tentativas fracassadas, “mesmo quando aplicadas, representava o

34 Criado pelo ent&o Ministro da Justica e Interino Bernardo Pereira de Vasconcellos, através do Decreto
de 2 de dezembro de 1837, que converteu 0 Seminario de Sao Joaquim no Unico colégio de instrugédo
secundaria oficial do pais e que deveria servir de modelo ou norma aos demais estabelecimentos ja
instituidos no Rio de Janeiro. [...]. No plano de estudos proposto para o Colégio, pelo regulamento de
1838, predominavam os estudos literarios. Entretanto, a escola deveria ensinar também as linguas
latina, grega, francesa e inglesa, retérica e os principios elementares de geografia, historia, filosofia,
zoologia, mineralogia, algebra, geometria e astronomia. O aluno que concluisse o curso secundario
recebia o diploma de bacharel em letras, titulo que garantia a matricula nas instituicdes de ensino
superior do Império, independentemente da prestacdo dos exames de preparatorios.
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pensamento isolado e desordenado dos comandos politicos, o que estava muito longe
de poder comparar-se e uma politica nacional de educacao” (Romanelli, 2009, p. 43).

Uma caracteristica marcante a ser destacada no primeiro periodo republicano,
além da dualidade educacional, é que as reformas implementadas nesse periodo, ora
pedem para uma educacdo baseada no ideario positivista, ora esbo¢cam curriculos
humanistas, as vezes tentando legitimar uma fusdo entre os dois, entretanto sem
prosperar no que se refere a um ensino secundario nacional mais adequado a
realidade do surgimento de novas camadas e tendéncias sociais no Brasil. Porém,
ndo queremos dizer com isso que outros niveis de educacédo foram exitosos durante
esse periodo, longe disso.

O liberalismo politico e econbmico da época tornou-se fator relevante na
ampliacédo das desigualdades socioecondmicas das regides brasileiras, o que impediu
gue unidade e continuidade de ac¢bBes pedagdgicas fossem implantadas. As
disparidades regionais transformaram a educacdo em refém das circunstancias
politicas e econdmicas de cada regido, o que acabou por deixar mais evidente a

distancia que havia entre os sistemas educacionais estaduais.

[...] os Estados que comandavam a politica e a economia da Nagéo e
eram, em consequéncia, sede do poder econdbmico, estavam em
condicbes privilegiadas para equipar, com melhores recursos o
aparelho educacional, enquanto os Estados mais pobres, sem a
possibilidade de qualquer ingeréncia nos destinos do pais e, mais
ainda, sem condicdes de colocar em pé de igualdade suas
reivindicagdes junto ao poder publico, ficavam a mercé de sua propria
sorte (ROMANELLI, 2009, p. 43).

Assim, a educacado e a cultura ganham impulso em regides do sudeste do
Brasil, enquanto, sem transformacdes relevantes, as outras regiées seguiam com a
educacado nos moldes da vida colonial e no regime imperial. O controle  exercido
pelas oligarquias rurais mantinha o sistema de escolas como havia sido gestado na
Colbnia, que vigorou durante a Monarquia e era imitado pela burguesia industrial que
surgia. Desse modo, a educacdo académica e aristocratica e a pouca importancia
dada a educacéao popular fundam-se na estrutura e na organizacédo de uma sociedade
dividida em varias classes sociais fundamentalmente antagbnicas entre si.

A demanda social por educagcdo dos estratos médios urbanos buscou uma
forma de conseguir status ou de manté-lo, alimentando o preconceito pelo trabalho

nao intelectual. A fungao social da escola, nesse contexto, é “fornecer os elementos
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que iriam preencher os quadros da politica da administragdo publica e formar a
‘inteligéncia’ do regime” (ROMANELLI, 2009, p. 46).

No que se refere a economia, 0 modelo industrial que se implantava abalou o
aparente equilibrio dos fatores que influenciaram a educacao até entdo, pois exigia
mao de obra para ocupar fungdes nos setores secundario e tercidrio da economia em
mudanca, passando a solicitar, da escola, a instrucdo dessa mao de obra. De acordo
com Romanelli (2009, p. 46), “o crescimento acelerado da demanda social de
educacao, de um lado, e o aparecimento de uma demanda de recursos humanos, de
outro, criaram as condicdes para a quebra do equilibrio”. Estabelecido o desequilibrio,
gue se aprofundou na década de 1930, o sistema educacional obedeceu o jogo de
forcas estabelecido a partir das regras do crescimento capitalista. Os aspectos que 0

desequilibrio apresentou foram de duas ordens,
a) De ordem quantitativa, representados pela pequena oferta, pelo baixo
rendimento e pela discriminag&o social do sistema;
b) De ordem estrutural, representados pela expansdo de um tipo de
ensino que ja ndo correspondia as novas necessidades criadas com a
expansdo da economia e estratificacdo social mais diversificada
(ROMANELLLI, 2009, p. 46).

A objecdo as forgcas conservadoras da aristocracia rural cresceu com a
Revolucdo de 1930%, que aglutinou diferentes grupos sociais e econémicos de
diversas tendéncias ideoldgicas como politicos, militares, intelectuais, a burguesia
industrial e comercial, além de segmentos da classe média (ARANHA, 2006).
Aproveitando-se desta situacdo, Getulio Vargas tornou-se chefe do governo
provisoério®®. Os debates férteis no inicio da década esfriaram com o golpe do Estado
Novo, que durou de 1937 a 1945. Esse governo ditatorial e centralizado, influenciado
por doutrinas totalitarias europeias (fascismo e nazismo), exerceu forte dominio
estatal, imprimiu a expansado da industria nacional, com estimulo “da politica de
substituicdo de importacdes pela producdo interna e implantacédo de uma industria de

base, como a siderurgia” (ARANHA, 2006, p. 316).

35 O que se convencionou chamar Revolugdo de 1930 foi o ponto alto de uma série de revolucdes e
movimentos armados que durante o periodo compreendido entre 1920 e 1964, se empenharam em
promover Vvarios rompimentos politicos e econémicos com a velha ordem social oligarquica
(ROAMANELLLI, 2009, p. 47).

% Em 1929, candidatou-se a presidéncia da Republica na chapa oposicionista da Alianca Liberal.
Derrotado, chefiou o movimento de 1930, através do qual assumiu em novembro deste mesmo ano o
Governo Provisério (1930-34). Durante este periodo, Vargas deu inicio a estruturagdo do novo Estado,
com a homeacao dos interventores para 0s governos estaduais, aimplantacdo da justica revolucionaria,
a criacdo do Ministério do Trabalho, Industria e Comércio e a promulgagdo das primeiras leis
trabalhistas (HISTEDBR/GLOSSARIO).
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O Governo Provisorio providenciou condi¢cfes infraestruturais e administrativas
conforme os principios em que se baseava o0 novo regime, novos ministérios foram
criados, entre eles o da Educacédo e Saude Publica que, rapidamente, providenciou
uma reforma que ficou conhecida como Reforma Francisco Campos, consubstanciada

nos seguintes decretos:

Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931 Cria 0 Conselho Nacional de Educacg&o®’

Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931 Disp6e sobre o ensino superior no Brasil e adota o
regime universitario

Decreto n° 19.852, de 11 de abril de 1931 Dispde sobre a organizacdo da Universidade do
Rio de Janeiro

Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931 Disp6es dobre a organizacdo do ensino
secundario

Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931 Organiza o ensino comercial

Decreto n° 21.241, de 14 de abril de 1932 Consolida as disposi¢des sobre a organizacéo do
Ensino Secundario

Quadro 3 — Decretos que compdem a Reforma Francisco Campos
Fonte: Romanelli (2009)

Através do Decreto n° 19.890, de abril de 1931 e, posteriormente, consolidada
pelo Decreto n°® 21247, de abril de 1932, é feita a reforma do Ensino Secundario, que
€ organizado tendo por objetivo transforma-lo num curso “eminentemente educativo”.
Para tal, o ensino secundario € dividido em duas etapas: a primeira, denominada de
curso fundamental, com duragé&o de cinco anos; a segunda fase, com duragao de dois
anos, visava a “adaptacao as futuras especializagdes profissionais”, subdividido em
trés segmentos: pré-juridico, pré-médico e pré-politécnico. (PALMA FILHO, 2010;
RIBEIRO, 1999)

Palma Filho (2010, p. 87) destaca que “o conteudo curricular continuava a
servico de uma elite intelectual, que se pretendia formar” demonstrando, assim, o
carater classista que a educacéao brasileira cultivava desde sempre, primeiro com a
destinagcado “dos escravos e, depois, dos trabalhadores livres para a aprendizagem

dos oficios manuais, assim como dos filhos das elites para as funcées de mando e os

37 A primeira tentativa de criacdo de um Conselho na estrutura da administragdo publica, na area de
educacdo, aconteceu na Bahia, em 1842 e, em 1846, a Comissao de Instrucdo Publica da Camara dos
Deputados prop6s a criagdo do Conselho Geral de Instrugéo Publica. A ideia de um Conselho Superior
somente seria objetivada em 1911 (Decreto n° 8.659, de 05/04/1911) com a criagdo do Conselho
Superior de Ensino. A ele seguiram-se o Conselho Nacional de Ensino (Decreto n° 16.782-A, 1925), o
Conselho Nacional de Educacao (Decreto n® 19.850, de 1931), o Conselho Federal de Educacéo e os
Conselhos Estaduais de Educacéo (Lei n® 4.024, de 1961), os Conselhos Municipais de Educacéo (Lei
n° 5692, de 1971) e, novamente, Conselho Nacional de Educacéo (MP n° 661, de 1994, convertida na
Lei n®9.131/95).
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estudos superiores” (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p. 29). Ainda segundo as autoras,
esse processo € “reiterado na Republica desde os primordios e ganha uma estrutura
organica legal no primeiro governo Vargas, no auge do poder do Estado Novo, nos
anos 1940

O Decreto n.° 20.158, de junho de 1931, organizou o ensino comercial de niveis
médio e superior, estruturando os cursos médios em dois ciclos, o primeiro, curso
propedéutico, com duracdo de trés anos e o curso de auxiliar de comércio, de dois
anos. O segundo ciclo era composto por cursos técnicos de secretario, de um ano de
duracdo; de guarda-livros de dois anos; administrador-vendedor, com trés anos;
atuario, com trés anos; perito contador, com trés anos. Mas, somente o0 curso de perito
contador dava acesso ao curso superior e financas. Os programas dos cursos
estavam especificados no Decreto, nos artigos 5.°, 6.° e 7°, porém, no artigo 21, se
estabelecia que professores deveriam elaborar os programas de suas disciplinas,
trazendo a tona uma evidente contradicdo (ROMANELLI, 2009).

A administracdo do ensino comercial passava a ser exercida por uma
Superintendéncia do Ensino Comercia em conjunto com o Conselho Consultivo do
Ensino Comercial®®, 6rgdo administrativo com funcdes de direcdo geral do ensino,
registro de professores e também de fiscalizacdo. Pode-se fazer ao menos duas
criticas ao ensino comercial. Primeiro, a falta de elasticidade que permeava sua
estrutura, através de um controle e fiscalizacdo exagerados. A segunda, a falta de
articulacdo com o ensino primario, pois exigia, nos exames da admissao aos cursos
propedéuticos e de auxiliar de comércio, conhecimentos de disciplinas que néo
constavam nos curriculos das escolas primarias, como o francés, por exemplo. O que
deixa claro que o Ensino Médio profissional ndo tinha articulagcdo alguma com o ensino
primario.

De acordo com Romanelli (2009, p. 140), havia ainda “um ultimo aspecto
criticavel”, tratava-se da “organizagdo de um curso de administrador-vendedor, de 2°
ciclo médio, que ndo dava acesso ao curso superior de financas ou a qualquer outro
curso superior”, impedindo, dessa forma, o jovem que optasse por tal curso, desse

seguimento aos estudos em nivel superior.

38 Uma espécie de Conselho Nacional do Ensino para o ensino comercial, 6rgéo destinado a dar
pareceres sobre assuntos relativos ao ensino comercial e presidido pelo Ministro da Educacgéo e Saude
Publica (ROMANELLI, 2009).
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Com apoio de militares, Getulio Vargas instaura, em novembro de 1937 o que
ele mesmo designou de Estado Novo (1937-1945), um golpe de estado sob o pretexto
de proteger o Brasil do comunismo. O Congresso Nacional foi fechado e Vargas
passou a governar através de decretos-leis. “Estabeleceu-se a mais dura censura nos
meios de comunicacgao e foi criado o Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP)
gue passou a interferir em todas as manifestacées culturais” (PALMA FILHO, 2010, p.
94).

O chamado Estado Novo, para concretizar sua posicdo de conservar 0s
privilégios da burguesia, promulga uma nova Constituicdo, que modifica
consideravelmente o sistema educativo (SANTOS, 2017). A nova Constituicao, foi
elaborada por Francisco Campos, inspirado na constituicdo polonesa. Cria-se um
Estado corporativista.

Na nova Constituicdo, a obrigagdo do Estado para com a educacgéo aparece de
forma acanhada (artigos 128 a 134). Nao ha mais a exigéncia de um Plano Nacional
de Educacéo e a obrigagao do poder publico passa a ser somente “para aqueles que
demonstrarem insuficiéncia de recursos para se manter numa escola particular”
(ROMANELLLI, 2009, p. 153). Alguns destaques sao necessarios:

Art 129 —[...] O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes
menos favorecidas é em matéria de educagdo o primeiro dever de
Estado. Cumpre-lhe dar execugdo a esse dever, fundando institutos de
ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios
e dos individuos ou associagdes particulares e profissionais.

E dever das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados. A lei regulara o cumprimento desse
dever e os poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como

os auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder
Publico.

[.-]

Art 132 - O Estado fundara instituicbes ou dara o seu auxilio e protecdo as
fundadas por associac¢fes civis, tendo umas; e outras por fim organizar para
a juventude periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim
como promover-lhe a disciplina moral e o adestramento fisico, de
maneira a prepara-la ao cumprimento, dos seus deveres para com a
economia e a defesa da Nacgéao.

[...] (BRASIL, 1937, grifos nossos).

O que podemos observar € que o ensino profissional tem grande destaque, ao
se tornar a principal obrigacdo do Estado no que se refere a educacéo das classes
subalternas, dos filhos dos trabalhadores. A intencdo dessa educacéo fica clara no
citado art. 132 — promover nos jovens “a disciplina moral e o adestramento fisico, de

maneira a prepara-la ao cumprimento, dos seus deveres para com a economia e a



defesa da Nacgé&o” — evidenciando a educacdo como legitimadora de divisdo das
classes sociais.

Durante a ditadura de Vargas, o ministro Gustavo Capanema empreendeu
outras reformas do ensino, regulamentadas por varios decretos-leis assinados de

1942 a 1946 conhecidos como Leis Organicas do Ensino, séo eles:

Cria o Servigo Nacional de Aprendizagem
Decreto-lei 4.049, de 22 de Janeiro de 1942 Industrial (SENAI)
Decreto-lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942 Lei Orgénica do Ensino Industrial
Decreto-lei 4.244, de 9 de abril de 1942 Lei Orgénica do Ensino Secundario
Decreto-lei 6.141, de 28 de dezembro de 1943 Lei Orgénica do Ensino Comercial

Quadro 4 - Decretos que compdes as Leis Organicas do Ensino publicados entre
1942 e 1943.
Fonte: Romanelli (2009).

Apoés a derrubada de Vargas, por meio do golpe militar de 1945, durante o
Governo Provisorio, tendo a frente do Ministério da Educacéo, Raul Leitdo da Cunha,

foram publicados mais quatro decretos-lei, quais sejam

Decreto-Lei 8.529, de 2 de janeiro de 1946 Lei Organica do Ensino Primario

Decreto-Lei 8.530, de 2 de janeiro de 1946 Lei Orgénica do Ensino Normal

Decretos-Lei 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de | Criam o Servigo Nacional de Aprendizagem
1946 Comercial (SENAC)

Quadro 5 - Decretos que compdes as Leis Organicas do Ensino publicados 1946
Fonte: Romanelli (2009).

A estruturacéo dos cursos técnicos profissionalizantes, destinados as camadas
populares, como estabelecido pela Carta Constitucional outorgada por Getulio Vargas
em 1937, deixava claro que o ginasio e colégio secundarios serviriam as “elites
condutoras”; o ensino técnico-profissionalizante, “as massas a serem conduzidas”.

Segundo Romanelli,

A nova fase de expansao da industria exigia, portanto, que algumas
medidas fosse tomadas no sentido da preparacdo da méao-de-obra. O
sistema educacional, toda via, ndo possuia a infra-estrutura
necessaria a implantagdo, em larga escala, do ensino profissional.
Tampouco as classes médias, que faziam crescer a demanda social
de educacéo, estavam realmente interessadas no ensino profissional
de grau médio (ROMANELLI, 2009, p. 166).

Assim, em 1942, o Governo Federal, juntamente com a Confederacao Nacional
das Industrias (6rgdo de representacdo das industrias), criou um sistema de ensino

paralelo ao oficial. Com base no Decreto-lei 4.048, de janeiro de 1942, era criado o
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Servico Nacional de Aprendizagem dos Industriarios, seguidamente o Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), que tinha como incumbéncia
administrar e organizar as escolas de aprendizagem industrial em todo territorio
nacional. “A lei estipulou que o SENAI seria organizado e dirigido pela Confederagao
Nacional da Industrias e mantido pela contribuicdo dos estabelecimentos industriais a
ela filiados” (ROMANELLI, 2009, p. 166), e contaria com “cursos para aprendizagem,
aperfeicoamento e especializagdo, além de programas de atualizagdo profissional”
(ARANHA, 2006, p. 332).

Completando a regulamentacdo da matéria, o Governo emitiu mais dois
decretos-lei, o Decreto-lei n.° 4.481, de junho de 1942, que determinava a obrigacao
das industrias empregarem aprendizes num percentual de 8% do numero total de
operarios existentes em cada estabelecimento, além de garantir a matricula dos filhos
dos operarios nas escolas mantidas pelo SENAL.

O segundo Decreto-lei, n.° 4.436, de novembro de 1942, expandia o campo de
atuacdo do SENAI, definindo que sua rede de escolas profissionais abrangesse
também os setores das comunicacdes, pesca e transporte. Determinava ainda que
essas escolas passassem a ministrar, além dos cursos de aprendizagem, o ensino de
continuagao, aperfeicoamento e especializagéo, o que significava uma ampliacéo de

duas ordens, segundo Romanelli

em primeiro lugar, quanto aos setores de producao, a qualificacdo de
pessoal em varias areas de trabalho, tendo como consequéncia uma
diversificacdo maior dos seus cursos; em segundo lugar, a ampliacéo,
guanto aos niveis de cursos, com a inclusdo do aperfeicoamento e
especializacdo e, portanto, com a possibilidade da reciclagem
profissional e da formacao de professores (ROMANELLI, 2009, p. 166-
167).

Quatro anos apos a criacdo do SENAI, o Governo criava, pelo Decreto-lei n.°
8.621, de janeiro de 1946, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC).
A estrutura do SENAC era a mesma do SENAI, diferindo deste pelo fato de ser
comercial e por ser dirigido e organizado pela Confederacdo Nacional do Comércio.
A exemplo do que determinava o Decreto 4.481, relativo ao SENAI, o Decreto-lei
8.622, de janeiro de 1946, estipulava a obrigagdo de as empresas comerciais
empregarem menores e matriculad-los nas escolas de aprendizagem do SENAC.

Conforme Aranha (2006, p. 332) “a populagao de baixa renda, desejosa de se

profissionalizar, encontrou nesses cursos boas condicfes de estudo, [...]. Dai o
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sucesso do empreendimento particular paralelo”. Ha a necessidade porém, de

identificar nesses cursos a manutencao do sistema dual de ensino uma vez que

a legislacao acabou criando condi¢des para que a demanda social da
educacao se diversificasse apenas em dois tipos de componentes: 0s
componentes dos estratos médios e altos, que continuaram a fazer
opgao pelas escolas que ‘classificam’ socialmente, e os componentes
dos estratos populares, que passaram a fazer opcao pelas escolas
gue preparavam mais rapidamente para o trabalho. Isso,
evidentemente, transformava o sistema educacional, de modo geral,
em um sistema de discriminacdo social (ROMANELLI, 2009, p. 166-
167).

Com o fim da Era Vargas, inicia-se 0 que se convencionou chamar de “periodo
de redemocratizagdo” do pais. E nesse contexto que a Constituicdo de 1946 é
elaborada. A nova Constituicdo recupera liberdades e direitos suprimidos em 1937.
Para a educacéao, define a competéncia da Unido legislar sobre diretrizes e bases da
educacao nacional, propondo requisitos minimos para que essas fossem estipuladas
(Art. 5°. XV, d) (ROMANELLI, 2009).

O debate inicia-se logo em seguida, porém a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB) somente seria promulgada em 1961, ou seja, 13 anos
depois de seu projeto ser encaminhado a Camara Federal. De acordo com Romanelli
(2009, p. 171), “jamais na histéria da educacédo brasileira, um projeto de lei foi tdo
debatido e sofreu tantos revezes quanto este”. Apds tantos anos de debates e
discussbes, a Lei n°® 4.024 (LDB) foi publicada, em 1961, porém ja se encontrava
ultrapassada, o novo ja estava velho pois, no tempo em que levou para ser aprovada,
0 pais passou a ter novas exigéncias decorrentes da industrializacdo. “Embora o
anteprojeto da lei fosse avancado na época da apresentacdo, envelhecera no correr
dos debates e do confronto de interesses” (ARANHA, 2006, p. 335).

O golpe militar de 1964 pde fim a 18 anos de regime politico democrético,
impondo a ideologia da interdependéncia®® substituindo assim, o nacionalismo-
desenvolvimentista. Houve ruptura no meio politico, porém ndo no meio
socioecondémico*®. Dada a continuidade no plano socioecondmico, compreende-se

gue tenha havido continuidade também na educacéo (SAVIANI, 2011). O reflexo disso

3% Ver Saviani, 2011, p. 352.
40 “As Forgas Armadas levantaram-se para salvaguardar as tradi¢des, restaurar a autoridade, manter a
ordem, preservar as instituicdes” era a tematica constante dos discursos do Regime Militar.
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pode ser visto na legislagdo que institui as reformas do ensino baixadas pela

ditadura*?.

3.1. Os Anos De Chumbo e a Profissionalizagcdo Compulséria Do Ensino Médio

Os vinte anos de ditadura civil-militar*? no Brasil foram desastrosos para a
cultura e a educacédo. No inicio da década de 1960, o Brasil passava por um periodo
de contradicdo entre modelo econdmico e ideologia politica. Por um lado, o
nacionalismo populista procurava imprimir ao povo brasileiro uma identidade e sua
independéncia, por outro, cedia a internacionalizacdo, subordinando-se ao controle
estrangeiro (ARANHA, 2006; SAVIANI, 2011).

Com o advento do regime militar, o lema positivista “Ordem e
Progresso” inscrito na bandeira do Brasil metamorfoseou-se em
“seguranca e desenvolvimento”. Guiando-se por esse lema, o grande
objetivo buscado pelo governo dito revolucionario era o
desenvolvimento econdmico com seguranca. Diante desse objetivo, a
baixa produtividade do sistema de ensino, identificada no reduzido
indice de atendimento da populacdo em idade escolar e nos altos
indices de evasado e repeténcia, era considerada um entrave que
necessitava ser removido (SAVIANI, 2011, p. 367, grifos do autor).

A adocdo do modelo econdmico associado-dependente, consequéncia da
presenca de empresas internacionais no pais, estreitou os lagos do Brasil com os
Estados Unidos. Com a implantacdo dessas empresas, importava-se também o
modelo organizacional que as orientava. A demanda de preparagcéo de mao de obra
para atuar nessas mesmas empresas, acompanhada da meta de aumento da
produtividade do sistema escolar conduziu a adocdo daquele modelo organizacional

no campo educacional (SAVIANI, 2011). Propagava-se, assim

ideias relacionadas a organizagdo racional do trabalho (taylorismo,
fordismo), ao enfoque sistémico e ao controle do comportamento
(behaviorismo) que, no campo educacional configuram uma
orientacdo pedagobgica que podemos sintetizar na expressao
‘pedagogia tecnicista’ (SAVIANI, 2011, p. 369).

41 Apesar de importantes, ndo nos cabe aqui nenhum tipo de aprofundamento na contextualizacéo dos
acontecimentos que levaram o Brasil ao golpe de 1964.

42 Os brasileiros perderam o poder de participagdo e critica, e a ditadura se imp6s, violenta. Uma
sucessédo de presidentes militares fortaleceu o Executivo enquanto fragilizava o Legislativo. Diversas
medidas de exce¢do acentuaram o carater autoritario do governo: Lei de Seguranca Nacional, Servico
Nacional de Informag®es, prisdes politicas, inquéritos policiais militares, proibigdo do direito de greve,
cassacdo de direitos politicos, exilio etc. A partir de 1968 a repressao recrudesceu, com torturas e
mortes, além de “desaparecimentos” e “suicidios”, tornando arriscada qualquer oposi¢ao ao regime.
Mesmo assim, em 1969 comegou a guerrilha urbana, violentamente reprimida (ARANHA, 2006).
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A tendéncia tecnicista aplicada a educacgéo resultou da tentativa de implantar o
modelo empresarial a escola, baseado na organizacéo racional do trabalho, prépria
do sistema de producdo capitalista, adequando a educacdo as exigéncias da
sociedade industrial e tecnolégica com economia de esfor¢o, tempo e custos.

Desse modo, para introduzir o Brasil no sistema do capitalismo internacional,
seria preciso tratar a educagdo como capital humano. “Investir em educagao
significaria o possibilitar o crescimento econémico” (ARANHA, 2006, p. 340), assim
como o desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria valorizando a si, no
mesmo sentido em que se valoriza o capital. A teoria do capital humano, desse modo,
“fez da educagao um ‘valor econdmico’, numa equacgao perversa que equipara capital
e trabalho como se fossem ambos igualmente meros ‘fatores de produgcao’ (MINTO,
s/d). Tomando como ponto de partida o conceitos de capital humano desenvolvido por
Schultz*3, podemos fazer uma anélise dos objetivos da politica educacional brasileira

do periodo militar, de acordo com Schultz

A caracteristica distintiva do capital humano é a de que ele é parte do
homem. E humano por quanto se acha configurado no homem, e é
capital por que é uma fonte de satisfacbes futuras, ou de futuros
rendimentos, ou ambas as coisas [...] nenhuma pessoa pode separar-
se a si mesmo do capital humano que possui [...] quer o sirva na
producdo ou no consumo. [...] Embora a educagéo seja, em certa
medida, uma atividade de consumo que oferece satisfacbes as
pessoas no momento em que obtém um tipo de educacdo, é
primordialmente uma atividade de investimento realizado para um fim
de aquisicdo de capacitacdes que oferece satisfacdes futuras ou que
incrementa rendimentos futuros da pessoa como agente produtivo. [...]
Dado que a educacéo se torna parte da pessoa que a recebe, referir-
me-ei a ela como capital humano (SCHULTZ, 1963, p. 53 -79, apud
PIRES. 2005, p.15 -16).

O Capital humano, apesar da possibilidade de ser acumulado com apoio de
recursos externos, que podem ser publicos ou privados, é algo individual, ou seja, é
parte pertencente e inseparavel daquele que o adquire, ndo sendo transferivel, distinto
do capital financeiro e até mesmo o fisico (equipamentos, maquinas, mercadorias,

etc.). Desse modo, a educacdo é o principal capital humano, enquanto é entendida

43 A origem da teoria do capital humano esté ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educacdo
em meados dos anos 1950, formulada por Theodore W. Schultz, entdo professor do departamento de
economia da Universidade de Chicago. Schultz, ao desenvolver a disciplina e o conceito de capital
humano busca explicar os ganhos de produtividade gerados pelo “fator humano” na produgéo.
Resultado de sua analise é a concepcao de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da
educacao, era um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade econdmica, e,
portanto, das taxas de lucro do capital. (MINTO, s/d).
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como produtora de competéncias para o trabalho e como fortalecedora deste.
Tomando esse sentido, a educagcao € um investimento como qualquer outro.

De acordo com Pires (2005), esse € o tipo de capital que a politica educacional
no Brasil no final do século XX procura promover, ao menos desde meados dos anos
1960, quando passa nortear-se claramente pela teoria do capital humano, sob o
discurso de que ele é essencial ndo s6 para proporcionar o desenvolvimento, como

também para aprimorar a distribuicdo de renda. Conforme destaca Frigotto (1989),

Toda a politica educacional, desenhada especialmente ap6s a
segunda metade da década de 60, tem nos postulados da teoria do
capital humano seu suporte basico. Ao lado de uma politica econémica
gue velozmente se se associa ao capital internacional, cujo escopo &
a exacerbacdo da concentracdo de renda e da centralizacdo do
capital, torna-se a “democratizagdo” do acesso a escola [...] como
sendo instrumento basico de mobilidade, equalizagdo e “justica”
social. Produz-se, entdo a crenca de o progresso técnico ndo sé gera
novos empregos, mas exige uma qualificacdo cada vez mais apurada.
De outra parte enfatiza-se a crenca de que a aquisicdo de capital
humano, via escolarizacdo e acesso aos graus mais elevados de
ensino, se constitui em garantia de ascenséo a um trabalho qualificado
e, consequentemente, a niveis de renda cada vez mais elevados
(FRIGOTTO, 1989, p.27).

O que se verifica, na realidade, de acordo com Frigotto (1989, p. 27) € que, ao
invés de distribuicdo, a concentracdo de renda se escancarou e, na contramao do
discurso de mais empregos para egressos do ensino superior, temos
progressivamente uma legido de “ilustrados’ desempregados ou subempregados”
(grifo do autor). Em sintese, a realidade mostra claramente que as promessas
prenunciadas da politica econdmica e educacional ndo se efetivaram. Nesse contexto,
a depreciacdo da escola, paralelamente ao aumento da escolaridade inepta, sao
bastante funcionais aos interesses da burguesia nacional#*.

O processo educativo, nessa perspectiva, seja ele escolar ou nao, é reduzido
a funcdo de produzir um conjunto de aptiddes intelectuais, desenvolvimento de
atitudes determinadas, transmissdo de um volume determinado de conhecimentos
gue atuam como geradores de competéncias para o trabalho e, por conseguinte, de
producdo. Conforme o tipo de ocupacdo tendo em vista sua complexidade e

especificidade, a natureza e dimensao dessas competéncias devem variar. Assim, “a

4 A tese central da teoria do capital humano vincula-se a educagdo ao desenvolvimento econémico, a
distribuicdo de renda, configurando-se como uma “teoria do desenvolvimento”, sem desviar-se da sua
funcdo apologética das relacdes sociais de producao da sociedade burguesa (FRIGOTTO, 1989).
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educacdo passa, entdo, a constituir-se num dos fatores fundamentais para explicar
economicamente as diferencas de capacidades de trabalho e, consequentemente, as
diferencas de produtividade e renda” (FRIGOTTO, 1989, p. 41).

N&o nos propomos, nem é a intencdo desse trabalho, a langar criticas a viséo
neoclassica marginalista*®> em que esta fundada a teoria do capital humano. A questéo
principal é demonstrar que o método em que tal teoria se funda constitui-se em
justificacdo da concepcéo burguesa de homem e sociedade e das relacdes que os
individuos estabelecem para conceber sua existéncia intrinseca ao modo de producéo
capitalista. Trata-se, pois, de evidenciar que um dos papéis efetivos da teoria do
capital humano fundamenta-se ndo enquanto revela, mas enquanto oculta a
verdadeira natureza dos fendmenos*®. Isso significa que “a teoria do capital humano
— especificidade da ideologia burguesa no ocultamento da natureza da sociedade
capitalista — revele seu carater falso” (FRIGOTTO, 1989, p. 53).

De acordo com Cunha (1995), o regime militar favoreceu imensamente a
iniciativa privada na area educacional. Os agentes e colaboradores do golpe de
Estado fizeram parte ou tinham afinidades politico-ideolégicas com 0s grupos que
defenderam um projeto de LDB.

Para estabelecer o projeto educacional proposto, o governo militar ndo revogou
a LDB de 1961, porém inseriu alteraces e atualizacbes impostas por militares e
tecnocratas. Varios acordos realizados desde o golpe de 1964 (de 1964 a 1968), so
comecaram a ser conhecidos pelo publico em 1966. Foram 12 acordos firmados entre
0 Ministério da Educacdo e Cultura e United States Agency for International
Development*’ (MEC/USAID), pelos quais o Brasil recebia assisténcia técnica e
auxilio financeiro para a implantacdo de uma reforma “autoritaria, vertical,
domesticadora, que visava a atrelar o sistema educacional ao modelo econémico
dependente, imposto pela politica norte-americana para a América Latina” (ARANHA,
2006, p. 341).

4 Ver Frigotto, 1989.

4 Sair do aparente, da pseudoconcreticidade, do empirico imediato, implicaria uma mudanca de
método — o que parte do empirico, do concreto, e que por via do pensamento, pela analise progressiva
das contradi¢cbes internas dos fendmenos chega as leis que produzem tais fendmenos (FRIGOTTO,
1989, p. 53).

47 A intervencdo USAID ndo ocorreu somente no Brasil, sua agdo se espalhou por quase toda América
Latina. E possivel perceber trés linhas de acéo que ultrapassavam fronteiras e nacionalidades: a)
assisténcia técnica; b) a assisténcia financeira (traduzida em recursos para financiamento de projetos
e compra de equipamentos nos EUA); ¢) a assisténcia militar (efetivada pela vinda de consultores norte-
americanos ao Brasil e pelo treinamento de militares brasileiros nos Estados Unidos, assim como do
fornecimento de equipamentos militares) (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 268).
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Também seguindo o modelo norte-americano, dessa vez na educacgéo, foi feita
a Reforma do ensino superior no Brasil. Assim, em novembro de 1968, a Lei n° 5.540,
foi promulgada e buscava modificar a estrutura da universidade brasileira inspirando-

se no modelo universitario norte-americano

estruturando o ensino em basico e profissional; em dois niveis de pds-
graduacdo, o mestrado e o doutorado; adotando o sistema de créditos,
introduzindo a matricula por matérias, como também ja ocorria na
Universidade de Brasilia. Adotou-se também a estrutura de
departamentos, mantendo a unidade de ensino e pesquisa e
introduzindo a obrigatoriedade de frequéncia do ensino para alunos e
professores (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 270-271).

A conjuntura de elaboracédo da politica de profissionalizacdo do médio iniciou-
se com as mudancas politicas ocorridas em 1964. De acordo com Cunha (2014) a
nova estrutura de poder contava com amplo apoio das camadas médias urbanas e,
como forma de favorecimento dessa base de apoio, ampliou o nimero de vagas nos
cursos superiores. As camadas médias representavam um grande contingente
universitario, cujos “componentes eram justamente aqueles que, cada vez mais,
dependiam da educacao de nivel superior para ascender socialmente” (CUNHA, 2014,
p. 918).

Porém, a politica econdémica executada a partir de 1964 reduziu as chances de
ascensdao dos individuos das camadas médias, pois essa ascensdo ficava
condicionada a escalada nas burocracias publicas e privadas, para o que um diploma
universitario era um requisito cada vez mais imprescindivel, contudo, ndo mais
suficiente.

Enquanto a politica educacional, a partir de 1964, visava ao aumento
das vagas das universidades publicas, beneficiando as camadas
médias, a politica econdmica fez com que a necessidade de cursos
superiores crescesse ainda mais intensamente. Foi o crescimento do
setor privado de ensino superior que “compensou” a diferenga, embora
nao oferecesse cursos gratuitos. Pode-se verificar a importancia desse
processo pelas consequéncias politicas (CUNHA, 2014, p. 918-919).

No decorrer do primeiro semestre de 1968, houve numerosas e intensas
manifestacbes estudantis em vérias cidades brasileiras. Palavras de ordem como
‘mais vagas” e “mais verbas” para universidades publicas ecoavam nessas
manifestacdes. As reivindicacdes visavam a ampliacdo de vagas para que 0sS
candidatos a cursos superiores que ndo haviam sido aproveitados garantissem o

ingresso e 0s ja estudantes universitarios e professores pediam mais verbas e a
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anulacdo dos cortes financeiros sofridos por instituicbes de ensino superior que
afetavam também os seus docentes (CUNHA, 2014).

Foi sob o esteio da estratégia do “autoritarismo triunfante” (SAVIANI, 2011),
durante o governo Médici (1969 — 1974), o periodo mais violento da ditadura, que a
Lei n° 5.692 de agosto de 1971, que instituia as diretrizes e bases do ensino de 1° e
2° graus, foi elaborada e aprovada, reformando o ensino primario e médio.

O artigo 1° da Lei n° 5.692/71 diz: “O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo
geral proporcionar ao educando a formag&o necesséria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificagdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1971). Para realizar tal
objetivo, a lei ampliou a obrigatoriedade do ensino de quatro para oito anos,
aglutinando, dessa forma, o antigo primario com o ensino ginasial, extinguindo os
exames de admissdo, responsaveis pela seletividade. A criacdo das escolas
secundarias profissionalizantes representou a tentativa de juntar a escola secundaria
e a técnica. Assim terminando o ensino médio, o estudante teria uma profissao.

As integracdes feitas entre primario e ginasio, secundario e técnico
acompanharam os principios da continuidade e terminalidade. A continuidade
assegurava a passagem de uma série para outra, desde o 1° até o 2° grau. Pelo
principio da terminalidade, ao terminar cada um dos niveis, esperava-se que o aluno
estivesse habilitado para introduzir-se no mercado como for¢ca de trabalho, caso
necessario (ARANHA, 2006). Para isto, varios pareceres regulamentavam o curriculo,
gue consistiam de uma parte destinada a educacao geral e outra da habilitacdo
profissional com o objetivo de que a cada nivel concluido, o estudante estivesse apto
a ingressar no mercado de trabalho. Esta ultima deveria ser organizada de acordo
com a regiao, ofertando habilitacbes que correspondessem as trés areas econdémicas:
primaria (agropecuaria), secundaria (industria) e terciaria (servigos). “Para se ter uma
ideia, s6 para o 2° grau havia uma lista de 130 habilitagdes” (ARANHA, 2006, p. 344).

A questdo da profissionalizacéo ou da formacao para o trabalho foi o aspecto
mais discutido na Lei 5.692/71. De acordo com Freitas e Biccas ((2009, p. 281)

Rearticulava-se a trama social que fazia circular a valorizacdo de
credenciais para os postos de trabalho. Alteracdes no ambito da
legislacdo levada a efeito em sociedades com acentuada
desigualdade social ou, como no caso do Brasil, alteracbes que
intensificavam as distancias sociais acarretavam efeitos contraditérios
no que tocava a obtencao de trabalho “mediante” a apresentagéo de
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novas credenciais escolares. As mudancgas nos niveis de escolaridade
da populagdo acabou por elevar a seletividade dos critérios de
admisséo por parte das empresas.

Os parametros para 0 acesso aos postos de trabalho foram modificados, as
ocupacdes que tinham por requisito minimo de escolaridade o 1° grau passaram a
exigir o 2° grau e, seguindo esses critérios, 0os postos de trabalho que requeriam o 2°
grau, passaram a requisitar o ensino superior (FREITAS; BICCAS, 2009).

A meta era a profissionalizagdo do estudante encaminhando-o para o mercado
de trabalho, diminuindo a pressao sobre o ensino superior. Uma vez que o estudante
adquirisse uma habilitacdo profissional, antes de ingressar no ensino superior, 0
possivel candidato entraria no mercado de trabalho “e se despreocuparia de continuar
lutando pela aquisicdo de uma profissdo que, na maioria dos casos sé era obtida
atraveés do curso superior” (ROMANELLI, 2009, p. 234).

Porém, fracassa a tentativa de profissionalizar compulsoriamente o ensino de

2° grau, por motivos diversos. De acordo com Nosella,

O fracasso da profissionalizacdo compulsoria da Lei 5.692/71 dos
governos militares era previsivel: na verdade, sob a retérica de liquidar
a escola secundaria, verbalista e elitista, escondia-se o projeto de
extinguir uma escola formadora de dirigentes (ou de controladores dos
dirigentes), fundamental principio unitario do ensino secundario. O
sonho educacional dos militares era universalizar uma escola de
técnicos submissos, de operadores praticos, ou seja, criava-se a
“‘unitariedade” do sistema escolar cortando a parte critica e humanista
do curriculo. Imediatamente, evidenciou-se o artificialismo das
inmeras e compulsdrias habilitagdes profissionais (NOSELLA, 2016,
p. 56).

Na avaliacdo de Aranha (2006), os resultados das reformas do ensino durante
a ditadura militar foram desastrosos para a educacdo brasileira. Os maiores
prejudicados com essas reformulacdes foram os estudantes de escolas publicas, pois
passaram a frequentar cursos de 2° grau desprovidos de conteudos de ensino
propedéutico cobrados nos vestibulares. “A escola humanistica foi empobrecida e o
ensino técnico esvaziado” (NOSELLA, 2016, p. 56).

Depois de muitas criticas e resisténcias, expressas em varios ambitos e de
diversas formas, desde charges em jornais estudantis até criticas postas por diretores
de escolas técnicas e administradores de sistemas de ensino industrial que
reconheciam a inviabilidade prética da profissionalizagédo universal e compulsoria no

ensino de 2° grau que conheciam a realidade do trabalho” (CUNHA, 2014, p. 922).
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Desconsiderando as criticas antecedentes, “todas graves, o fundamental se acha no
carater tecnocratico da reforma, segundo o qual os valores da eficiéncia e da
produtividade se sobrepunham aos pedagdgicos” (ARANHA, 2006, p. 346). O governo
ndo demorou a perceber que a politica educacional referente ao 2° grau era uma fonte
causadora de tensbes que cumpria estancar.

No inicio da década de 1980, o regime militar mostrava sinais de declinio,
dando inicio a um lento processo de democratizacdo. Vérias entidades da sociedade
civil, as organizacdes estudantis e politicas posicionavam-se com mais for¢ca contra
os arbitrios do regime em decadéncia, buscando reconquistar os espacos perdidos

durante os anos anteriores.

Os problemas econdémicos e sociais [...] que passou a ameacar
o ritmo de crescimento da economia, pedra de toque do
chamado “milagre brasileiro”. [...] mostravam, cada vez mais
dramaticamente, a inviabilidade da continuacdo do modelo
econdmico. Problemas que iam desde a duplicacdo, em dois
anos, da divida externa, até a ocorréncia de graves epidemias
resultantes da deterioracéo das ja precarias condicfes de vida
(em termos de alimentagdo, moradia, saude, etc.) das classes
trabalhadoras. Com isso, apareceram sinais de possivel
rompimento do pacto entre as empresas publicas e as
multinacionais, o que mudaria todo o modelo econdmico
(CUNHA, 2014, p.926).

No ambito educacional, em 1980, o fracasso das reformas do regime militar ja
era amplamente reconhecido conforme destaca Cunha (2014), a culminéncia do
processo de reforma da reforma do ensino profissionalizante no 2° grau, que se
desenvolvia desde 1973, ocorreu com um projeto de lei, curto mas incisivo, do qual se
derivou a Lei n° 7.044, de outubro de 1982, a qual determinava que a
profissionalizacdo passasse a ser opcional de cada escola e ndo mais obrigatéria
(NOSELLA, 2016).

Reestabelecido o realismo escolar, o debate sobre o Ensino Médio unitario (a
profissionalizacdo do ensino de 2° grau foi defendida durante o regime militar como
sendo unitario) esfriou. Contudo, apesar dos debates e das politicas governamentais
em varias areas, as camadas populares, no decorrer da década de 1980, exigiam mais
escolarizacdo, incluindo o ensino médio. Para atender a essa demanda, o Estado
meramente ampliou o ensino, dando prosseguimento a politica educacional populista
gue promovia a diplomacdo sem grandes preocupacfes com a qualidade desse
ensino. O periodo ficou caracterizado pela expansao dos cursos supletivos e noturnos.
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Nas palavras de Nosella (2016, p. 57), “democratizava-se a clientela, mas deformava-

se o0 método”.

3.2. As discussdes sobreumanovaLDB que nédo afirmou adimenséao formativa

do Ensino Médio

Com o fracasso do Plano Cruzado em 1986, pressionados pelo arrocho salarial
e a hiperinflagdo, as escolas particulares tornavam-se menos acessiveis a clientela
habitual de alguns segmentos da classe média fazendo com que houvesse uma
migracdo dos estudantes de escolas privadas para as publicas (CORTI, 2019). O que
se destaca € a elitizacdo ascendente e continuada da educacéao de melhor qualidade
para um grupo cada vez mais restrito e privilegiado, enquanto que a escola publica
erareduzida a condi¢des cada vez piores. Diante do estrago deixado pela lei do ensino
profissionalizante, os debates direcionaram-se para a reestruturacdo dos cursos
superiores de formacdo de professores e de habilitacdo do magistério de nivel
secundario (ARANHA, 2006).
Os debates que se seguiram sobre a formulag&o da Constituicdo de 1988 foram
a oportunidade de reacender as discussOes sobre a educacgdo, a organizagcao do
sistema de ensino e sua qualidade*®. Com vistas a elaboragéo de uma nova LDB, a
discusséao sobre o Ensino Médio se polarizou:
de um lado (neoliberal) procurava-se “qualificar’ a tradicional escola
propedéutica, reforgar a meritocracia e reencontrar a identidade
prépria do ensino técnico, retirando de seu curriculo as disciplinas de
contetdo geral. De outro lado (popular), levantou-se a bandeira da
politécnica, densa de significacdo, embora politicamente inadequada,

pela sua ambiguidade seméntica e conceitual (NOSELLA, 2016, p.
57).

Desse modo, a nova LDB passou por varias modificacdes abrindo-se a diversas
conciliagdes sendo encaminhada ao Senado Federal em 1993. De acordo com Freitas
e Biccas (200, p. 332), o projeto enfrentou embaracos proprios da fase politica que o
pais enfrentava durante seu estagio de tramitacdo. Passando por Fernando Collor,
Itamar Franco, a Lei Federal n°® 9.394, nova LDB, s6 foi promulgada em 1996 no

governo de Fernando Henrique Cardoso.

48 O debate propriamente pedagdgico foi grandemente reativado em cinco Conferéncias Brasileiras de
Educacao (realizadas de 1980 a 1988), pela circulagdo de inUmeras revistas especializadas e por uma
fecunda producédo de teses universitarias voltadas para a investigagcdo dos problemas da area
(ARANHA, 2006).
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Saviani (2016, p. 10) destaca que “a questao da regulamentagao da nova LDB
configura uma situa¢&o no minimo curiosa. E que ela néo tinha ainda sido aprovada e
ja estava sendo regulamentada”. Assim, em novembro de 1995 era aprovada a Lei n°
9.131 que alterava artigos da Lei n°® 4.024/61, isto é a LDB precedente, referentes as
atribuicées da Uniéo e, principalmente, ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE);
em dezembro de 1995 aprovava-se ainda a Lei n°® 9.192, que regulamenta a forma de
escolha dos dirigentes de instituicbes de ensino superior. Ademais, tramitava
simultaneamente ao projeto de uma nova LDB, a proposta de Emenda Constitucional
14, relativa ao financiamento do Ensino Fundamental, aprovada em setembro de
2006, e a Lei n°® 9.424 dela decorrente aprovada em dezembro de 1996 (SAVIANI,
2016).

A LDB (n° 9.394/96), promulgada em dezembro de 1996 procurou superar a
incompatibilidade entre os discursos popular e neoliberal, porém predominou a
orientacdo neoliberal, incorporando a ideia de uma escola de nivel médio que, de
acordo com a Lei 9.394/96, pudesse integrar, no amplo conceito de cidadania, a
participacéo tanto na vida produtiva quanto politica do jovem que se pretendia formar
(BRASIL, 1996). Conforme destaca Nosella (2016), como todos o0s conceitos
implicados nessa ideia sdo amplos e ambiguos, comporta todas as posi¢des fazendo
com que cada grupo social optasse pela sua prépria concepcao.

Durante os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2002), o Ensino
Médio entra para a agenda educacional do pais, o que ndo garantiu sua qualidade,
pois, com o grande aumento no nimero de matriculas, aumentava proporcionalmente
a guantidade de problemas a serem enfrentados, desde a violéncia escolar até a
degradacéo fisica e material das escolas e, ainda, o baixo rendimento académicos
dos estudantes (CORTI, 2019).

A nova LDB (n° 9.394/96) caracteriza o Ensino Médio como conclusdo de um
periodo de escolarizagdo basica. Em 1997, o governo FHC, por meio do Decreto
Federal n°® 2.208, determinou que

Art. 2° - A educacéo profissional sera desenvolvida em articulagdo com
0 ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias de
educacao continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino

regular, em instituicdes especializadas ou nos ambientes de trabalho
(BRASIL, 1997).
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De acordo com Nosella (2016), esse decreto afastava legalmente o ensino
profissional e técnico do Ensino Médio, liberando o ensino profissionalizante de
qgualquer controle ou limitagcdo burocratica, abandonando o Ensino Médio regular
publico ao baixo nivel em que se encontrava.

O decreto apresenta a seguinte estrutura: o artigo 1° enuncia os objetivos gerais
da educacéao profissional, quais sejam: a) promover a transicdo entre a escola e o
mundo do trabalho; b) formar profissionais com escolaridade de nivel médio, superior
e de pos-graduacéo; c) promover o conhecimento tecnolégico do trabalhador em nivel
de especializacao, aperfeicoamento e atualizagao; d) qualificar, reprofissionalizar e
atualizar trabalhadores independentemente do nivel de escolaridade.

O artigo 2° reproduz o teor do artigo 40 da LDB — A Educacéao Profissional sera
desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de
educacdo continuada em instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho
(BRASIL, 1996), indicando assim, as formas da realizacdo da educacao profissional.
O artigo 3° define os niveis da educacao profissional, sdo eles, 1- basico: destinado a
gualificacéo, requalificacéo e reprofissionalizacdo de trabalhadores independente de
escolaridade prévia; 2 — técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio; 3 — tecnoldgico: correspondente
aos cursos de nivel superior na area tecnolégica, destinados a egressos do ensino
meédio e técnico.

Os artigo 5° trata da separacéo entre o ensino médio e o ensino técnico. O MEC
havia preparado uma proposta de reforma do ensino médio que se encontrava em
analise. De acordo com Saviani (2016, p. 154), “nessa reforma, o ensino médio era
definido como de carater propedéutico e de educacao geral que abrange 75% do
curriculo, ficando 25% para a parte diversificada”. Desse modo, o paragrafo unico do
artigo 5° do Decreto da educacao profissional fazia referéncia as disciplinas de carater
profissionalizante da parte diversificada do curriculo do ensino médio. O cerne da
politica educacional do governo FHC relativa a educacéao profissional foi a separacéo

entre ensino medio e ensino técnico. Saviani destaca que

Isso significou voltar atrds no tempo, ndo apenas em relagdo a Lei n.
5.692 de 1971, mas em relacdo a LDB de 1961, ja que esta flexibilizou
a relacdo entre os ramos de ensino médio de entdo, permitindo a
equivaléncia e o transito entre eles, quebrando, assim, a “dualidade de
sistemas” propria das reformas Capanema da década de 1940, na
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vigéncia do Estado Novo. Ora, é essa dualidade que se retomou com
o Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997 (SAVIANI, 2016, p. 155).

Complementando com Kuenzer (1997, p 95), a citada proposta de ensino
profissional é tao retrograda e equivoca que “ndo serve sequer ao capital, que tem
mais clareza do que o proprio MEC sobre as demandas de formacdo de um
trabalhador de novo tipo, numa perspectiva menos retrogada de superacdo do
taylorismo”.

Conforme destaca Corti (2019, p. 49), “o governo FHC aprovou em 1998 uma
reforma do ensino médio trazendo para o curriculo a ideia de diversificacéao,
flexibilizag&o laboral e desenvolvimento de competéncias”, conceitos que marcaram o
processo de reorganizagcdo produtiva do periodo, proprios do ambiente empresarial
corporativo. O periodo exigia a formacao trabalhador polivalente, com capacidades
gerais que permitissem uma adaptacao permanente as novas conjunturas produtivas.
“O mais importante era que os jovens ‘aprendessem a aprender” (CORTI, 2019, p.
49, grifo da autora). Sob essa mesma racionalidade curricular, foram elaborados os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), langados pelo MEC em 1998.

De acordo com os PCNs para o Ensino Médio, “tinhamos um ensino
descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acumulo de informacao”
(MEC, 2000, p. 4). Ainda no documento, esta afirmada a organiza¢do de um projeto
de reforma do Ensino Médio por meio da colaboragéo entre o MEC e a Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica. Tal reforma teria, como um de seus objetivos,
elaborar uma politica mais geral de desenvolvimento social, priorizando acfes no
campo educacional. Afirma, ainda, que um dos desafios enfrentados pela educacao
nos anos 1990 seria o grande volume de informacgdes produzidas como resultado do
uso de novas tecnologias. Desse modo, é imprescindivel que se constituam
parametros novos para formar novos cidadaos.

A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de
conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacgéo.
Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formacao geral, em oposi¢cao
a formacdo especifica; o desenvolvimento de capacidades de
pesquisar, buscar informacgfes, analisd-las e seleciona-las; a

capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio
de memorizacéo. (MEC, 2000, p. 4, grifos do autor).

Ainda de acordo com os PCNSs, ao dar ao Ensino Médio o carater de etapa final

da educacao basica, da-se a construcdo de sua identidade. Além de aprofundar os
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conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, o Ensino Médio seria a
oportunidade de o educando se aprimorar como pessoa humana, tendo a
possibilidade de dar prosseguimento aos estudos, garantindo a preparacao basica
para o trabalho e cidadania. Em sintese, por meio dos Parametros Curriculares
Nacionais, o Ensino Médio busca oferecer “uma educagao equilibrada com funcdes

equivalentes para todos os educandos” por meio do seguinte

e A formacdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integracdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em
gue se situa.

e O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

e A preparacao e orientacao basica para a sua integracdo ao mundo do trabalho,
com as competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e
permitam acompanhar as mudancgas que caracterizam a produ¢cdo no nosso
tempo.

e O desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma
autbnoma e critica, em niveis mais complexos de estudos (MEC, 2000, p.10, grifo
Nnosso).

Articulados com o modelo de gerenciamento, alinhados com os padrdes da
racionalidade produtivista voltada para a concepc¢do administrativa chamada de
qualidade total*®, os PCNs absorveram o discurso da defesa da construcdo de
curriculos baseados na pedagogia das competéncias, conforme destaca Santos
(2017):

No repertério dos denominados paradigmas educacionais, a
pedagogia das competéncias merece uma atencao especial visto que
essa proposta € uma das principais orienta¢des curriculares da uniao

entre EM e o EP bem como a graduacao tecnolégica (SANTOS, 2017,
p. 211).

De acordo com Santos (2017), os defensores dessa pedagogia afirmam que
ela visa desenvolver, no estudante-trabalhador, valores inovadores, voltados para
uma suposta qualificacdo profissional, reorganizada de forma a se adequar aos
imperativos da chamada era tecnoldgica. Portanto, dando a entender que a educagéo

precisa se adaptar para atender as crescentes necessidades do mundo produtivo.

4 O conceito de qualidade total esta ligado a reconversdo produtiva promovida pelo toyotismo, ao
introduzir a producdo em pequena escala dirigida ao atendimento de determinados nichos de mercado
altamente exigentes, em lugar da producdo em série e em grande escala, visando a atender a
necessidade do consumo de massa, caracteristica do fordismo (SAVIANI, 2011, p. 439).
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A pedagogia das competéncias mostra-se como uma outra face da “pedagogia
do aprender a aprender®®”, cuja finalidade é dotar os individuos de condutas flexiveis
gue lhes possibilitem o ajustamento as condicdes de uma sociedade em que as
proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo asseguradas. Seu compromisso
deixou de ser com a coletividade, ficando a cargo dos préprios sujeitos que se
encontraram subjugados a “mao invisivel do mercado”. De acordo com Saviani,

O empenho em introduzir a pedagogia das competéncias nas escolas
e nas empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos
individuos, como trabalhadores e como cidadéos, ao tipo de sociedade
decorrente da reorganizacdo do processo produtivo. Por isso nas
empresas se busca substituir o conceito de qualificacdo pelo de
competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino centrado

nas disciplinas de conhecimento para 0 ensino por competéncias
referidas a situagdes determinadas (SAVIANI, 2011, p. 437- 438).

A finalidade, em ambos 0s casos, € maximizar a eficiéncia, ou seja, tornar o
individuo mais produtivo, tanto no trabalho quanto em sua vida social, baseando-se
nos principios da pedagogia tecnicista® que sdo a racionalidade, eficiéncia e
produtividade, dos quais deriva o corolario concernente a obtencdo do méaximo
resultado com o minimo de gastos. Na década de 1970, esse objetivo era buscado
sob iniciativa, direcao e controle direto do Estado, enquanto que, na década de 1990,
se defende a valorizagdo de mecanismos de mercado e “o apelo a iniciativa privada e
as organizacdes nao governamentais, a reducdo do tamanho do Estado e das
iniciativas do setor publico” (SAVIANI, 2011, p. 438). Diversas reformas educacionais
levadas a efeito, em varios paises, tém em comum o interesse em reduzir
investimentos, custos e encargos publicos, transferindo-os ou dividindo-os com a
iniciativa privada sob a alcunha de “parceria”.

As reformas feitas na educacéo brasileira, entre 1995 e 2001, n&o abriram mao
dessa orientagao e a confirmagéao disso aparece claramente nas mais variadas agoes

do MEC nesses periodos. Um panfleto distribuido pelo Ministério, para promocéo da

%0 O lema “aprender a aprender “, remete ao nicleo das ideias pedagdgicas escolanovistas. Vale
destacar que esse lema, no escolanovismo, se referia a valorizacdo dos processos de convivéncia e
relacionamentos entre criangas, destas com adultos e sua adaptagdo a sociedade. No contexto atual,
liga-se a necessidade de constante atualizacdo exigida pela demanda de ampliacdo da
empregabilidade.

51 Ver Saviani, 2011, capitulo XII.
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campanha “Acorda Brasil, estd na hora da escola®®”, mostra isso com bastante

evidéncia. Saviani (2011) destaca algumas frases dessa campanha
‘Os professores precisam ter condigbes para se atualizar; entre outras
coisas vocé pode: patrocinar a realizacdo de palestras, seminarios e
cursos de atualizag&o nas escolas, doar livros e assinaturas de jornais
para uso dos professores’. Em seguida: ‘O trabalho didatico utiliza
diferentes materiais; entre outras coisas, vocé pode: doar maquinas
de escrever, videocassetes, projetores, televisores, computadores e
impressoras, doar equipamentos de esporte, promover a criacdo de
bibliotecas, ludotecas e videotecas [...] etc. etc. Chegou-se até a
apelar a prestagcéo de ‘auxilio administrativo a escola’ e, inclusive,

pedindo para ‘ajudar as criangas com dificuldades, ministrando aulas
de reforgo’ (SAVIANI, 2011, p. 438 — 439, destaques do autor).

Redefinia-se, portanto, o papel do Estado, bem como o da escola. Em vez da
rigidez do controle e uniformizagdo do processo educacional, como apregoava o
tecnicismo guiado pelo taylorismo-fordismo, flexibilizava-se o processo, como
recomendado pelo toyotismo. Desse modo, estamos diante de “um novo tecnicismo:
0 controle decisivo desloca-se do processo para os resultados” (SAVIANI, 2011, p.
439). Pela avaliacdo dos resultados, buscar-se-4 atestar a eficiéncia e produtividade
da escola.

Ao assumir a presidéncia da Republica, em 2003, Luiz Inacio Lula da Silva®3
(PT) se deparou com duas principais demandas sobre o Ensino Médio que vinham
dos anos anteriores, quais sejam, a rearticulacao entre a educacao profissional e o
ensino médio, separados no governo FHC, e a criagdo Fundeb, incluindo o Ensino
Médio no financiamento.

Considerava-se que, os embates entre os educadores e o governo FHC, cuja
orientacdo de politica educacional ndo atendia as principais aspiracées desses
educadores. Conforme destaca Saviani (2016), o movimento de educadores viram na
eleicdo de Lula, um caminho para o acolhimento de suas reivindicagdes dando um
direcionamento a uma nova era na educacao do pais. No entanto, a posse do novo
presidente e 0s primeiros movimentos de seu governo, frustrou a expectativa dessa
mudancga. “Em linhas gerais e no que se refere as questdes de fundo, a orientagéo
politica do governo anterior foi mantida, ndo se constatou ruptura na politica

educacional” (SAVIANI, 2016, p. 10). Porém, algumas medidas novas foram tomadas

52 Programa de mobilizacdo social do MEC, lancado em margo de 1995, que tinha como objetivo
incentivar parcerias da sociedade civil com o poder publico, como suposta forma de melhorar a
qualidade do ensino e divulgar acdes educacionais ditas inovadoras em todo o pais.

>3 De 2003 a 2010.
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gue implicaram em algumas mudancgas, entre elas, no que se refere ao Ensino Médio,
arevogacao do decreto n® 2.208/97. Essa deciséo era percebida como o compromisso
politico mais relevante do novo governo com os educadores progressistas.

O decreto 2.208/97 (FHC), separou do Ensino Médio o percurso de formacédo
geral do profissionalizante, jA o decreto n® 5.154 de 2004 assinado por Lula, acabou,
nas palavras de Nosella (2016, p. 98) “pulverizando o Ensino Médio’, eliminando
qualquer possibilidade de ensino unitario ao permitir sua extrema multiformidade,
conservou a organizagao do ensino profissional em trés modalidades, mas ampliou-
as: “a formacgéo inicial e continuada do trabalhador independente de escolaridade,
educacao profissional técnica de nivel médio e educacéo profissional tecnolégica de
graduacéo e pés-graduacao” (NOSELLA, 2016, p. 98). Contudo, o Decreto 5.154 de
2004, apesar de “permitir tudo” (Ensino Médio separado e integrado), como assinala
Nosella (2016), ampliou a oferta do Ensino Médio integrado ao ensino técnico.
Exemplo disso é a politica de expanséo da rede federal dessa modalidade de ensino
durante os governos petistas.

Ainda durante o primeiro mandato do governo Lula, foi instituido pelo Decreto
Lei n°® 6.094 em abril de 2007 o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) que
previa varias acdes que tinha como objetivo identificar e resolver problemas que
afetavam a educacao brasileira. Ac6es que incluiam o combate a problemas sociais
gue atrapalham o ensino de qualidade, como o Salide nas escolas®*, entre outros.
Durante esse periodo aconteceram disputas intensas pela hegemonia da agenda
educacional, marcadas fortemente pela for¢ca de fundagcées empresariais e institutos,
que ampliaram seu poder e passaram a pautar que o governo federal efetivasse
medidas de modo a aprofundar as politicas neoliberais para a educacéo.

Dessas disputas resultou a criagéo do Indice de Desenvolvimento da Educacéo
(Ideb) e do Plano de Metas Todos Pela Educagéao, “com o objetivo de promover uma
mobilizagao social pela melhoria da qualidade da educagéao basica” (SAVIANI, 2016,
p. 93) surgido do Movimento de empresarios criado em 2006. Foi uma vitéria do

empresariado que suscitou criticas dos setores educacionais, visto que “essa agenda

% O Programa Saude na Escola (PSE), politica intersetorial da Satde e da Educagéo, foi instituido em
2007. Nele, as politicas de salde e educacéo voltadas as criangas, adolescentes, jovens e adultos da
educacao publica brasileira se unem para promover salde e educacgéo integral dos estudantes da rede
publica de ensino (MINISTERIO DA SAUDE).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=14578%3Aprograma-saude-nas-escolas&catid=194%3Asecad-educacaocontinuada&Itemid=817
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fragilizava o Plano Nacional de Educacéo (2001 — 2010) que deveria pautar as acoes
governamentais” (CORTI, 2019, p. 50).

Grande parte dos agentes empresariais que integravam o Todos Pela
Educacao vinham desenvolvendo projetos e programas direcionados ao Ensino Médio
publico, promovendo curriculos com forte viés empresarial. Juntamente com o
Sistema S%°, esses agentes atuaram profundamente do Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI) criado pelo governo federal em 2009, por meio da Portaria n°® 971,
no contexto da efetivacdo de acdes voltadas ao PDE. De acordo com a pagina do
ProEMI na internet o seu objetivo é

apoiar e fortalecer os Sistemas de Ensino Estaduais e Distrital no
desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas de
Ensino Médio, disponibilizando apoio técnico e financeiro, consoante
a disseminacdo da cultura de um curriculo dindmico, flexivel, que
atenda as expectativas e necessidades dos estudantes e as
demandas da sociedade atual. Deste modo, busca promover a
formacéo integral dos estudantes e fortalecer o protagonismo juvenil
com a oferta de atividades que promovam a educacao cientifica e
humanistica, a valorizacdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da
relagdo teoria e pratica, da utilizacdo de novas tecnologias e o
desenvolvimento de metodologias criativas e emancipadoras (MEC,
[2007]).

As acOes e atividades propostas por esse programa tinham como foco o
fortalecimento de diversas areas do conhecimento através de a¢des desenvolvidas
nos macrocampos que sao o “conjunto de atividades didatico-pedagodgicas que estédo
dentro de uma area de conhecimento percebida como um grande campo de acao
educacional e interativa” (MEC, [2007?]). Na compreenséo expressa no Documento,
tais atividades poderiam beneficiar agdes diversificadas que qualificariam o curriculo
escolar.

Em 2012, a Camara dos Deputados estabeleceu uma comisséo para organizar
uma reforma do Ensino Médio, que deu origem ao Projeto de Lei n® 6.840/2013, que

“trazia marcas evidentes do poder de influéncia dos atores empresariais” (CORTI,

% Termo que define o conjunto de organizagdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu
nome iniciado com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem
parte do sistema S: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio
(Sesc); Servigo Social da Industria (Sesi); e Servigco Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac).
Existem ainda os seguintes: Servico Nacional de Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de
Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servico Social de Transporte (Sest). (AGENCIA
SENADO).
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2019, p. 51). Os principais pontos do PL eram a universalizagdo do Ensino Médio
Integral; ampliacdo da carga horaria do Ensino Médio noturno para 4.200 horas, além
da proibicdo de menores de 18 anos se matricularem nesse nivel de ensino no turno
noturno; implantagcdo da base nacional comum para o Ensino Médio; a realizagéo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

As maiores divergéncias em torno do PL se deram por conta do caréater
compulsério do Ensino Médio de tempo integral. Principalmente, se levarmos em
conta que, em um pais em que boa parte dos jovens precisam trabalhar em pelo
menos um dos turnos diurnos, ou até mesmo nos dois, restando-lhes apenas a opgéo
de estudar a noite, tal obrigatoriedade reduziria ou aniquilaria suas possibilidades de
cursar o Ensino Médio, ja que o PL propunha a proibi¢cdo de jovens menores de idade
no Ensino Médio noturno. Apesar da oferta do Ensino Integral ser de extrema
importancia, ndo garante o direito a educacéo de jovens trabalhadores.

Outro ponto a ser destacado € a énfase dada as areas de formacdo dos
estudantes, o que remete, novamente, a oferta do Ensino Médio a uma formacao
fragmentada, comprometendo a formacgéao geral que abrangesse todos os estudantes.
A transformacao do ensino profissional em area de destaque minimiza sua impoténcia
e desconsidera o Ensino Médio integrado ja praticado na rede federal e em algumas
redes estaduais (CORTI, 2019).

Nos anos que se seguiram, o PL n°. 6.840/2013 foi engavetado, em razdo da
crise politica que se instalou no pais, resultando no impeachment da presidenta Dilma
Rousseff e na posse de seu vice-presidente, Michel Temer, em 2016. No mesmo ano,
Temer apresentou a Medida Proviséria n® 746, instituindo a reforma do Ensino Médio,
e a Proposta de Emenda Constitucional n® 55, que se tornou a Emenda Constitucional
n° 95, congelando os investimentos sociais do Estado por vinte anos.

Em 2017 a Lei n° 13.415, decorrente da MP 746/2016 que instituiu a reforma
do Ensino Médio sem consulta a sociedade, foi objeto de critica ja a partir dessa
origem autoritaria, a qual provocou inumeras ocupacdes de escolas publicas do pais
por parte dos alunos nelas matriculados, dirigidas tanto a forma quanto ao conteudo
da politica educacional proposta. A exclusdo de disciplinas, a possibilidade de
pessoas sem licenciatura ministrar aulas e a possivel universalizacdo do ensino
integral, estavam entre os pontos de critica tanto por parte de estudantes quanto de

educadores.
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Com o discurso de combater a baixa qualidade do Ensino Médio e a
necessidade de torna-lo atrativo aos estudantes em face dos indices de reprovacao e
abandono, o Novo Ensino Médio traz a ideia de que ao tornar o curriculo mais flexivel,
atenderia de forma mais efetiva os interesses dos alunos do Ensino Médio (FERRETI,
2018, p. 26). Entretanto, a segunda justificativa que se apresenta como resposta a
baixa qualidade do Ensino Médio € equivocada pois atribui a organizacao curricular o
problema da reprovacdo e do abandono sem levar em conta os demais aspectos
envolvidos nesse processo que vao desde a falta de estruturas fisicas e materiais
adequados das escolas a violéncia. De acordo com Ferretti (2018)

ignora-se, também, que o afastamento de muitos jovens da escola e
particularmente do Ensino Médio pode decorrer da necessidade de
contribuir para a renda familiar, além de, premidos pelos constantes
apelos da midia e, por extensdo, de integrantes dos grupos a que
pertencem, buscarem recursos para satisfazer necessidades proprias
a sua idade e convivéncia social. Em estudo para a Unicef, Volpi
(2014) evidencia que os adolescentes por ele pesquisados apontaram
como causas do abandono escolar, além das questdes curriculares, a
violéncia familiar, a gravidez na adolescéncia, a auséncia de dialogo
entre docentes, discentes e gestores e a violéncia na escola
(FERRETTI, 2018, p. 27).

Ao trazer a nogao de que os problemas acima citados podem ser resolvidos por
meio de uma reformulacédo curricular, a Lei 13.415/2017 aparenta basear-se em uma
concepcao que reduz o termo a matriz curricular apoiada pela BNCC que, segundo
seus proprios propositores, ndo € curriculo pois ela € um “documento que ira nortear
a construcdo dos curriculos dos estados e serd a referéncia para a construgdo das
matrizes e dos Projetos Pedagogicos das escolas” (MEC, [207?7]). Os defensores do
Novo Ensino Médio fazem criticas a multiplicidade de disciplina e a rigidez na estrutura
dos curriculos. Dessa forma a proposta baseia-se na flexibilizacdo do curriculo e a
oferta de cursos em tempo integral (sete horas diarias).

A separacéo entre formagdo comum a todos os estudantes realizada em um
ano e meio ou 1.200 horas podendo chegar a 1.800 caso o regime de tempo integral
seja implementado. A parte diversificada fica dividida em itinerarios formativos por
areas (Linguagens e suas Tecnologias, Matemética e suas Tecnologias, Ciéncias
Naturais e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Educagéo
Profissional). Essa divisdo estabelece acesso fragmentado aos conhecimentos
dessas areas pois, reduz o numero de disciplinas cursadas pelos estudantes do

Ensino Médio tornando-o atrativo por meio do discurso de que cada itinerario formativo
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atende, supostamente, aos interesses pessoais de cada educando fazendo com que
as reprovacoes e desisténcias diminuissem.

No que se refere ao itinerario formativo da educacao profissional de nivel
técnico, o arranjo apresenta-se pior do que o instituido por FHC por meio do Decreto
2208/1997 que separava completamente o ensino propedéutico e a educacgao
profissional, mas que possibilitava que a educacado profissional fosse oferecida em
concomitancia a formacédo geral, mesmo que em estabelecimentos educativos
distintos. Ao transformar a Educacdo profissional em itinerario formativo nega a
possiblidade do estudante ter uma formacéo técnica separada da formacgdo geral
ocorrida na primeira parte do curso (FERRETTI, 2018).

Sobre a instituicdo da escola de tempo integral, a proposta do Novo Ensino
Médio baseia-se no Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024) que em sua meta
6 visa “oferecer educagado em tempo integral, em no minimo 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos 25% (vinte e cinco por cento)
dos (as) alunos (as) da Educagao Basica” (INEP, 2015, p. 97).

O PNE afirma que a escola de tempo integral ndo € definida apenas pela
ampliacdo da jornada escolar mas também esté relacionada com a criacdo das
condi¢Oes objetivas para que a ampliagao do tempo resulte efetivamente na melhoria
da educacao (INEP, 2015). Porém, como ja apresentado anteriormente, os problemas
para implementacéo dessa extensédo de tempo nas redes de ensino publico brasileira
sdo inumeros, que tornam praticamente impossivel o cumprimento dessa meta sem
se fazer uma mudanca profunda na educacédo em todos 0s niveis.

No contexto politico que se apresenta ainda nos dias de hoje, a reforma do
Ensino Médio esta intensamente caracterizada pela raiz neoliberal, pela énfase dada
a BNCC em prejuizo dos componentes curriculares até entdo obrigatorios para
formagcdo geral. Permite ainda oferecer 30% do ensino a distancia e contratar
professores sem a devida formacgdo, o que abre espagco para o0 esvaziamento do
trabalho docente e a eventual queda na qualidade do ensino. Tudo isso se configura
em uma vitoria dos setores empresariais na elaboracéo e implantacédo de uma agenda
governamental para o Ensino Médio. De acordo com Corti (2019),

Ao que tudo indica, reformas curriculares sdo o modelo preferido de
Estados neoliberais quando propdem (ou encenam) mudancas
educacionais, ndo apenas pelo seu baixo custo em relacdo ao

enfrentamento dos problemas estruturais, mais também por serem
uma férmula para reduzir o investimento em educagéo, favorecem a
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privatizacdo e atuarem como pegas de marketing politico capazes de
aplacar a sede da populagéo por melhorias (CORTI, 2019, p. 52).

A nova Reforma néo apenas arruina o Ensino Médio publico como também
deixa muito claro o esfacelamento da politica publica para esse nivel de ensino, visto
gue os atores que defendem essa agenda educacional estimulam a privatizacao das
esferas publicas, por meio de estratégias que passam despercebidas para a maioria
da populacdo e, mesmo quando sdo percebidas, seu caréater ilusério estimula sua
aceitacdo como sendo o melhor para a educacdo. Essas acdes abrem um leque de
possibilidades de novos negdcios do capital na educacgédo, as custas do direito social
fundamental dos jovens a educacdo, aprofundando a barbéarie social em que ja se
encontram os jovens brasileiros. Mesmo depois de tanto tempo, de tantas reformas e
projetos, o Estado brasileiro, ainda, ndo foi capaz de dar ao Ensino Médio uma
identidade que supere a dualidade histérica que prevaleceu nesse nivel da educacéo,
muito menos da sinais de superar a desigualdade educacional que assola a educacao
brasileira ha tantos anos.
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4. O ENSINO MEDIO DA PARAIBA (2015-2018): A ESCOLA CIDADA INTEGRAL E A
PARCERIA COM O INSTITUTO DE CORRESPONSABILIDADE PELA EDUCACAO

Os anos 1990 refletem o contexto do desenvolvimento mais explicito da
hegemonia neoliberal no Brasil (MONTANO, 2010), fundamentando todos os aspectos
da vida e da dindmica social através da politica, da economia, da cultura e para a
manutencéo desses aspectos, a educacdo e consequentemente a escola. No que se
refere a educacéo o neoliberalismo assume discursos encantadores atribuindo a culpa
pela crise educacional ao controle exagerado do Estado sobre a educacéo e seus
meios. Para os neoliberais, a crise se explica pela ineficiéncia estrutural do Estado
para gerenciar as politicas publicas voltadas para a educacgéao.

De acordo com Gentili (1996), o clientelismo, o excessivo aparato burocratico
estatal, demonstram, sob a dtica neoliberal, a incapacidade que os governos
apresentam para garantir a democratizacdo da educacgao. A ineficacia da escola
reforca o discurso neoliberal afirmando que a educacgao funciona mal porque foi
exageradamente estatizada. A falta de um mercado educacional permite entender a
crise de qualidade que envolve os estabelecimentos escolares. Desse modo, o
neoliberalismo procura implementar reformas que visem desestatizar a educacgao.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), foi publicada,
por meio do Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado® mais uma reforma
neoliberal no Brasil que foi justificada como necesséria para tornar o setor publico
mais eficiente e produtivo, rompendo com 0s processos burocréticos e instituindo um
novo modelo gerencial, que tem como caracteristica principal a busca de resultados,
com énfase no conceito de qualidade total.

De acordo com Saviani (2011), o conceito de qualidade total esta associado a
reconversao produtiva determinada pelo toyotismo, ao inserir, em lugar de producoes
em série e em grande escala, tendo em vista atender a demanda do consumo em
massa, a producdo em pequena escala, direcionada ao atendimento de nichos de
mercado muito exigentes. Nesse panorama, a qualidade total aplicada a educacéao
expressa-se em dois vetores. No primeiro, a qualidade total pode ser manifestada pela

expressao “satisfacao total do cliente”. No segundo, significa induzir o trabalhador a

% Entende-se por aparelho do Estado a administragdo publica em sentido amplo, ou seja, a estrutura
organizacional do Estado, em seus trés poderes (Executivo, Legislativo e Judiciario) e trés niveis
(Unido, Estados e Municipios. O aparelho do Estado é constituido pelo governo, isto €, pela cupula
dirigente nos Trés Poderes, por um corpo de funcionarios, e pela forca militar (BRASIL 1995, p. 12).



85

“vestir a camisa da empresa”. A busca da qualidade acirra a competitividade entre os
trabalhadores que se empenham objetivando atingir o maximo grau de eficiéncia e
produtividade

Na educagao, a procura da “qualidade total” € sustentada pelo neotecnicismo,
por meio da “pedagogia corporativa” (SAVIANI, 2011). “Com a projegéo do toyotismo
para condicdo de método universal de incremento do capitalismo em nivel mundial,
surgem tentativas de transpor o conceito de ‘qualidade total’ do ambito das empresas
para as escolas” (SAVIANI, 2011, p. 440, grifo do autor).

Ainda de acordo com Saviani (2011), ao transpor o conceito de qualidade total
para 0 ambito escolar, manifestou-se a predisposicdo de se considerar que 0s
professores sdo prestadores de servico e 0s estudantes séo os clientes que adquirem
0 servico e, nesse sentido, a educacdo € o produto que, por sua vez, pode ser
conduzido com qualidade variavel. Porém, sob o esteio da “qualidade total”, o
verdadeiro cliente € a empresa que adquire o produto (estudante/trabalhador)
fornecido pela escola. Para que o produto seja revestido de alta qualidade, “langa-se
mao do ‘método da qualidade total’, que, tendo em vista a satisfagao do cliente, engaja
na tarefa todos os participantes do processo conjugando suas agdes” (SAVIANI, 2011,
p. 440), dessa forma, melhora-se constantemente a organizacao e os procedimentos
da producédo assim como o produto. Nesse sentido, Pereira (2013) ressalta que essa
relacdo entre escola e empresa resulta “na qualificacdo de méo de obra para os
setores em que ha interesses das empresas, normalmente os técnicos, que ndo mais
serdo formados nas fabricas” (p. 63).

Um outro aspecto da Reforma do Aparelho do Estado que nos interessa
destacar concerne ao papel do Estado, de acordo com que expressa 0O proprio
documento:

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto
pelo desenvolvimento econémico e social pela via da producéo de

bens e servicos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador
desse desenvolvimento (BRASIL, 1995, p. 12).

Para realizar os objetivos de estabilizagcdo e desenvolvimento do servigo
publico, segundo o mesmo documento, “o Estado tendeu a assumir fungdes diretas
de execugao” (BRASIL, 1995, p. 12). Mais adiante, o documento destaca que

“reformar o Estado significa transferir para o setor privado as atividades que podem



86

ser controladas pelo mercado”. Enfatiza, ainda, a descentralizagao, para o setor
publico ndo-estatal, da execucao de servi¢cos que nao envolvem o exercicio do poder
do Estado, mas devem ser subsidiados pelo Estado, como é o caso dos servigos de
educacao, saude, cultura e pesquisa cientifica” (BRASIL, 1995, p. 12-13), processo
chamado de “publicizac&o” pelos elaboradores da citada reforma. Conforme Montafio
(2010), trata-se de uma retdrica autojustificadora, pois um exame critico do processo
mostra claramente o privilégio e o favorecimento que a reforma do Estado traz ao
grande capital, essencialmente internacional, especialmente o financeiro.

A publicizagdo seria viabilizada “estabelecendo-se um sistema de parceria
entre Estado e sociedade para seu financiamento e controle” (BRASIL, 1995, p. 13).
O que se chama, “engenhosa e enganosamente ‘publicizacdo” (MONTANO, 2010, p.
45) nesse contexto, € a privatizacdo de areas de acédo social, a partir da transferéncia
da responsabilidade do Estado para o mercado ou para o terceiro setor.

Sob o pretexto de chamar a sociedade a participacdo em torno do
“controle social” e da “gestdo de servicos sociais e cientificos”,
desenvolvendo a democracia e a cidadania, a dita “publicizacdo” é, na
verdade, a denominacao ideoldgica dada a transferéncia de questdes
publicas de responsabilidade estatal para o chamado “terceiro setor”
(conjunto de “entidades publicas ndo-estatais” mas regido pelo direito
civil privado) e ao repasse de recursos publicos para o ambito privado
(MONTANO, 2010, 45, grifos do autor).

A tatica de “publicizacdo” orienta-se por uma perspectiva desuniversalizante,
contributivista e ndo constitutiva de direitos das politicas sociais (MONTANO, 2010).
Para a operacionalizagdo da chamada “publicizagao”, trés conceitos sdo essenciais,
quais sejam, descentralizacédo, organizacdo social®’ e parceria. Este Gltimo nos
interessa muitissimo, tendo em vista que é a partir da “parceria” entre 0 Governo do
Estado da Paraiba e o Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéao (ICE) que se
implantou o Programa Escola Cidada Integral (ECI) na rede publica de educacao do
estado, mais especificamente, nas escolas de Ensino Médio.

Conforme destaca Souza (2018, p. 1341) “a adequacao do estado da Paraiba
a racionalidade administrativa vigente foi um processo que se iniciou ainda nos anos
de 1990, tendo se aprofundado ao longo da década seguinte”. O governador Ricardo

Coutinho (PSB), durante seus dois mandatos®®, dando continuidade a perspectiva

57 Para uma leitura mais aprofundada, indicamos Montafio (2010).
%8 De 2011 a 2014 e 2015 a 2018.
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administrativa do governo anterior (PSDB), “ndo hesitou na implementagcéo de
politicas neoliberalizantes, de aprofundamento da racionalidade administrativa
vigente” (SOUZA, 2018, p. 1343) expressas no controle orcamentario-fiscal e no
fortalecimento do setor privado na elaboracdo e execuc¢do da gestéo publica por meio
de politicas governamentais.

Para a implementacdo da educacéo Integral de Ensino Médio na Paraiba,
alguns programas foram adotados. Abordaremos a seguir o que trazem as Diretrizes
Operacionais para o Funcionamento das Escolas da Rede Estadual dos anos 2016,
2017, 2018 no que se refere ao Ensino Médio Integral na Paraiba, desde o ProEMI

até a Escola Cidada Integral.
4.1. O Ensino Médio Integral na Paraiba: do Proemi a ECI

O Ensino Médio Integral na Paraiba ndo surgiu com a implementacdo das
Escolas Cidadas Integrais. Paralelo a escola de Ensino Médio regular, a Paraiba
aderiu ao ProEMI em 2009, mas s6 passou a funcionar efetivamente em 2012 em 27
escolas, em 2013 foi ampliado para 48 escolas e em 2014 eram 49 escolas. De acordo
comas Diretrizes Operacionais para o Funcionamento das Escolas da Rede Estadual
— 2016 (DOFERE-2016), no ano de 2015 as escolas que adotaram o ProEMI néo
receberam nenhum recurso do Governo Federal e desenvolveram suas atividades
com saldo de recursos remanescentes dos anos anteriores somados ao recurso de
convénio de alimentacédo escolar.

O mesmo documento previa que, no ano de 2016, as escolas ProEMI seriam
organizadas em Escolas Cidadas Integrais, Escolas Cidadas Integradas e Escolas
Paraiba Mais (PARAIBA, 2016) as quais detalharemos brevemente mais adiante. Nas
Diretrizes Operacionais para o ano de 2017 para as Escolas Estaduais do Estado da
Paraiba, ndo ha mencao as Escolas ProEMI. Ja nas Diretrizes Operacionais para o
ano de 2018, consta que 93 escolas haviam aderido ao programa. No mais, as
orientacdes para o funcionamento dessas escolas € 0 mesmo nas publicacées 2016
e 2018.

Na busca por artigos e trabalhos académicos sobre o ProEMI, nos deparamos
com uma grande quantidade de temas voltados para a “ndo inovagéo do Programa
Inovador” proposto pelo Governo Federal como fomento para a educagéo integral nos

estados e Distrito Federal.
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Ao dissertar sobre o fortalecimento da profissionalizacdo precoce dos jovens
estudantes do Ensino Médio, Dias (2016) conclui que o ProEMI nao traz uma nova
concepcao de Ensino Médio, ndo difere do disposto na LDB de 1996 ou mesmo de
diretrizes curriculares voltadas para esse nivel de ensino. O ProEMI se mostra apenas
COMO uma proposta aparentemente mais atrativa para os estudantes por meio de um
curriculo teoricamente mais flexivel e que leva em conta o protagonismo juvenil na
atuacdo dos estudantes na vida escolar e na responsabilizacdo de sua propria
aprendizagem.

Nogara Junior (2015, p. 202), “orientou-se por investigar se o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI) no contexto das politicas do Banco Mundial contribui com a
formacao de um trabalhador de novo tipo” e concluindo que o ProEMI dissimula seu
verdadeiro objetivo que é transformar os jovens estudantes em méo de obra barata
em empregos precarizados.

Se 0s objetivos do ProEMI ndo mudaram, ainda hoje, as escolas que continuam
a oferecer essa modalidade de ensino, seguem buscando a formacao de mao de obra
barata, mostrando que o ProEMI n&o é nada inovador pois, varias reformas do Ensino
Médio no Brasil, visaram 0 mesmo objetivo com o discurso de preparagao pro “mundo

do trabalho” (leia-se mercado de trabalho), para a vida e a cidadania.

4.1.1. Escolas Cidadéas Integradas

As Escolas Cidadas Integradas sdo também escolas de tempo integral com
proposta pedagodgica voltada para o “Projeto de Vida” dos estudantes. Sdo escolas
gue ja ofertavam o ProEMI com curriculo pensado a partir do ja existente nessas
escolas com o acréscimo da metodologia das Escolas Cidadas Integrais (PARAIBA,
2016; 2017). A jornada também seria ampliada em 9h30min, cinco dias por semana e
atividades de complementacgdo curricular. Seus curriculos sdo compostos por:

Componentes curriculares da Base Nacional Comum; Parte
diversificada do curriculo com atividades de Projeto de Vida;

Orientagdo de Estudos e Avaliagdo Semanal; Atividades Obrigatorias
e Eletivas de Complementac&o Curricular (PARAIBA, 2016, p. 25).

Componentes curriculares que estao na estrutura da organizagao Curricular
das Escolas Cidadas Integrais. As orientacbes para a Escola Cidada Integrada,
aparecem nas DOFERE 2016 e 2017, porém n&do sdo mencionadas nas Diretrizes
para 2018.
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4.1.2. Escola Paraiba Mais

A Escola Paraiba Mais € uma acdo desenvolvida pelo governo como forma de
inducéo da politica publica de educacéao integral, com o objetivo de ampliar a jornada
dos estudantes nas escolas em trés dias em turno complementar. As DOFERE-2016
trazem o passo a passo da adesao das escolas a proposta

1. A adesédo das escolas que ndo ofereciam PROEMI, sera de forma
voluntaria e a partir da validacao dos planos de trabalho apresentados
a GEEM até 20 de fevereiro de 2016.

2. As escolas deverdo formar trés turmas resultando no quantitativo
entre 120 a 135 alunos, e organizando salas no turno oposto para o
funcionamento das atividades.

3. As atividades acontecerdo no minimo em trés dias por semana, com
uma aula semanal de cada atividade selecionada, e articulando ao
Programa Qualifica.

4. As atividades poderdo ser: Obrigatérias - Leitura e Producéo
Textual, Matematica (Laboratério de Matemética) e Eletivas -
Orientacdo de Estudo e Pesquisa, Esporte na Escola, Se Sabe de
Repente, Robdtica, Formacao Musical e Qualifica, em articulagdo com
a Educacéao Profissional.

5. As atividades deverdo ser elencadas pela escola a partir do seu
Projeto Politico Pedagdgico — PPP - e da comprovacao da habilitagdo
dos professores para as atividades no turno oposto em
complementacao de carga horaria.

6. As atividades de complementacao curricular serdo registradas em
diario escolar préprio e terdo avaliagdo qualitativa que se somara a
avaliacdo quantitativa do componente curricular correspondente.

7. A escola que tiver seus planos validados devera fazer a solicitacéo
de convénio do PNAE para alimentacdo (almog¢o) nos dias de
atividades em turno oposto, de acordo com a orientagcdo do Setor
responsavel — GEAESI (PARAIBA, 2016, p. 26).

Ainda de acordo com as Diretrizes Operacionais 2016, essas modalidades
escolares, tanto as Escolas Cidadas Integradas quanto a Escola Paraiba Mais, com
curriculos mais ricos e voltados para os interesses e anseio dos estudantes seria uma
forma de dar a oportunidade de uma aprendizagem “efetiva e eficaz de forma a
assegurar o desenvolvimento das atitudes, competéncias e habilidades necessarias a
participagdo cidadad” (PARAIBA, 2016, p. 26). O que ndo difere dos objetivos
propostos pela Escola Cidada Integral que trataremos mais adiante. Vale destacar que
as Escolas Paraiba Mais sdo apresentadas nas DOFERE do ano de 2016, nao
havendo mencao sobre elas nas Diretrizes de 2017 ou 2018.

Apesar de ndo ser o foco deste trabalho, julgamos necesséaria essa breve

apresentacdo das propostas de Educacdo Integral no Estado da Paraiba pois
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percebemos que, apesar de nomes diferentes, carregam em sua matriz 0 mesmo

objetivo de formar jovens “trabalhadores competentes”.

4.2. O Programa Escola Cidada Integral da Paraiba e a “parceria” com o Instituto

de Corresponsabilidade pela Educacéao (ICE)

As Escolas Cidadas Integrais (ECI) comecaram a ser pensadas no estado da
Paraiba em 2015 e ainda em novembro do mesmo ano, por meio do Decreto n°
36.408, o Governo Estadual, “cria a Escola Cidada Integral, institui o Regime de
Dedicacdo Docente Integral — RDDI e da outras providéncias” (PARAIBA, 2015, p. 1).
Sendo implantadas em 2016, com oito unidades a principio e, segundo o Governo do
Estado, devido ao bom desempenho e a aceitacdo da comunidade escolar, em 2017,
foram implantadas em mais 25 unidades, chegando ao niumero de 33 Escolas Cidadéas
Integrais em todo o Estado. Em seguida, pela Medida Provisoria n° 267 de fevereiro
de 2018, aprovada pela Lei n® 11.100, abril de 2018, ¢é instituido o Programa Escola
Cidada Integral, sendo este composto por Escolas Cidadas Integrais — ECI, Escolas
Cidadas Integrais Técnicas — ECIT e Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas -
ECIS (PARAIBA, 2018) tornando-se a Lei n° 11.100, abril de 2018, retificada pela
ementa de Lei n° 11.314, de abril de 2019 que estende o Programa para toda a
educacado basica. Ainda em 2018, a Secretaria do Estado da Educacédo (SEE/PB)
buscou ampliar o numero de escolas com o modelo de educacéo integral, com a
implantagdo de mais 69 unidades, totalizando 102 ECI, em todas as Regionais de
ensino do Estado.

Segundo o portal da ECI da Paraiba, estas escolas trazem em seu modelo,
inovagdes e propostas que procuram “fazer um divisor de aguas na histéria da
educacao do estado”, com o objetivo de desenvolver “cidadaos auténomos, solidarios
e competentes, individuos protagonistas, agentes sociais e produtivos, que possam
contribuir com o mundo atual e suas necessidades” (PARAIBA, [2017?]). “O programa
tem como foco a formacéo dos jovens por meio de um desenho curricular diferenciado
e com metodologias especificas, que apresentam aos estudantes do Ensino Médio
possibilidades de se sentirem integrantes do seu projeto de vida” (PARAIBA, [2017?]),
tendo como ponto de partida a proposta metodologica da Escola da Escolha, da qual
trataremos mais adiante.

Ainda dentro da proposta educacional das EClIs, as escolas em tempo integral

possuem “um conteudo pedagodgico voltado para uma educagdo de exceléncia,
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formac&o para a vida e formac&o para as competéncias do século XXI” (PARAIBA,
[2017?]). Além das disciplinas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as ECls
tém em seu curriculo uma grade diferenciada, constituida de componentes como, por
exemplo, disciplinas Eletivas, Projeto de Vida, P6s Médio, Estudo Orientado, entre
outras.

A ECIT segue o mesmo modelo da ECI, com o diferencial dos cursos técnicos
que tém por objetivo “a formagao dos jovens para atuarem no mercado de trabalho”.
Ambas buscam, segundo o Governo Estadual, propiciar aos jovens se “reconhecerem
como protagonistas em seus locais de atuacéo” (PARAIBA, [2017]).

As ECIS, que funcionam dentro das Unidades de Medidas Socioeducativas do
Estado da Paraiba, atuam de maneira semelhante as ECIs, no entanto, sdo levadas
em conta as especificidades do local e contexto no qual estéo inseridas. Nas unidades
socioeducativas em que estdo inseridas, as ECIs oferecem, além do modelo
pedagogico diversificado, “buscando o desenvolvimento do cidaddo em sua
totalidade” (PARAIBA, [2017?]), cursos profissionalizantes e atividades em diversas
areas como, por exemplo, arte, esportes e cultura, como forma de facilitar a reinsercao
do adolescente na sociedade dando-lhe a possibilidade de integragcdo ao mercado de
trabalho (PARAIBA, [2017]).

As ECI sédo apresentadas, pelo Governo do Estado da Paraiba, como um novo
modelo de escola publica, com a proposta de organizacao e funcionamento em tempo
unico (integral) (PARAIBA, [201?]). De acordo com o Governo Estadual, este modelo
de escola estd sendo implantado na Paraiba com vistas a cumprir a meta 6 do PNE,
qual seja: “Oferecer educagéo em tempo integral, em no minimo 50% (cinquenta por
cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos 25% (vinte e cinco por
cento) dos (as) alunos (as) da Educacgédo Basica” (BRASIL, 2015, p. 98). Visaria,
também, efetivar o previsto no Plano Estadual de Educag¢do, em sua meta 5
(Corresponde a Meta 6 do PNE).

Para o cumprimento dos objetivos das ECI, o curriculo deve ser organizado em
dois turnos (manha e tarde) de forma a cumprir o artigo 17 da Lei n°® 11.100/2018, que
institui “Jornada Escolar Integral periodo escolar diario, composto por 9 (nove) aulas
de 50 (cinquenta) minutos cada e jornada total de 7 (sete) horas e 30 (trinta) minutos
por dia” (PARAIBA, 2018, p. 1).
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Para a implementacdo do modelo ECI na Paraiba, o Governo do Estado seguiu
na diregao das “parcerias” que ja estavam presentes em outros setores sociais. Como
destaca Souza (2018, p. 1342)

No intento de modernizar a méaquina estatal e regulamentar a
implementacao da legislacao federal no ambito estadual, adequando-
a a nova racionalidade governamental e, portanto, colocando o estado
em sintonia mais fina com a politica mais ampla, induzida pelo governo
federal, o governo da Paraiba aprovou a Lei n® 8.486/2008, a partir da
gual ficou ainda mais explicitada a légica gerencial, bem como os
processos de privatizacdo da coisa publica, ndo s6 por meio de
‘parcerias” na execucao de grandes obras estruturantes, mas,
também, a partir de medidas mais sutis, em setores onde
aparentemente se objetiva apenas “maior eficiéncia” administrativa e
de gestao da prépria maquina publica. Nesse sentido, diferentes areas
sociais foram alvo dessa nova racionalidade, como podemos perceber
na educacao.

As parcerias do Estado da Paraiba com empresas privadas ndo é novidade e
estdo presentes em varias acfes do Governo como bem destacado acima. Na
educacdo evidenciamos a parceria com o Instituto de Corresponsabilidade pala
Educacéao, tendo em vista que, por meio dessa combinacédo, foram instituidas as ECI

Nno Nosso estado.
4.2.1. Transformando escolas em empresas

Com amparo na Lei Federal n°. 8.987, de 1995, que dispbe sobre o regime de
concessao e permissdo da prestacdo de servicos publicos previsto no art. 175 da
Constituicdo Federal e na Lei Federal n°® 11.079, de 2004, que institui normas gerais
para licitacdo e contratacdo de parceria publico-privada no ambito da administracédo
publica, o governador Ricardo Vieira Coutinho reuniu-se com o empresario Marcos
Magalhées, representante do Instituto de Corresponsabilidade pela Educagao (ICE),
“ocasiao em que discutiram a parceria para implantagao do projeto Escola Cidada em
oito escolas da Paraiba a partir do més de fevereiro de 2016” (PARAIBA INFORMA,
2015).

Conforme j& antecipamos, a implantacédo, viabilizacdo e ampliagdo do modelo
de ECI conta com a “parceria’” entre Governo do Estado e o Instituto de
Corresponsabilidade pela Educacéo — ICE que foi criado em 2003 por um grupo de
empresarios determinados a arquitetar um novo modelo de escola e “resgatar o
padrdo de exceléncia do entdo decadente e secular Gindsio Pernambucano,

localizado em Recife (ICE, sd.). Ja na apresentacdo, em sua pagina na internet, o ICE
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deixa claro seus objetivos, quando afirma que quer ser reconhecido como uma
“organizagao de referéncia na concepcéo, producéo e irradiacdo de conhecimentos,
tecnologias e praticas educacionais, com vistas a qualificacdo do ensino basico
publico e gratuito, ‘transformando estas praticas em politicas publicas’™ (ICE, sd. grifo
NOSs0).

O ICE conta com uma base de apoio constituida por parceiros estratégicos — o
Instituto Natura e o Instituto Sonho Grande — e parceiros técnicos — 0 Instituto
Qualidade no Ensino (IQE) e STEM — Brasil®®; bem como, por financiadores: o Instituto
Natura, instituto Sonho Grande, Espirito Santo em Acao, Itau (Bra), Fiat (Chrysler),
Jeep, Trevo — Tecnologia Social e SEM — Empresa de produtos farmacéuticos (ICE,

sd.). Conforme destacam Rodrigues e Honorato (2020, p. 24)

Essa relacdo de financiadores reproduz na educacdo um modelo de
mercado de um sistema mundial, mergulhado no modelo neoliberal.
Mais especificamente, causam efeitos das forcas de mercado nas
escolas e nos pais e sobre os beneficios do mercado para os pais.
Trata-se da ideologia e das praticas do mercado da educacdo, como
se observa na proposta pedagdgica da escola muito fortemente nos
idearios de protagonismo, empreendedorismo, valores e projeto de
vida, todos com foco no desenvolvimento de sujeitos aptos as
necessidades do mercado de trabalho.

Em 2018, segundo informacdes disponiveis em seu site, o ICE tinha parcerias
com 16 Estados e oito municipios brasileiros e, entre 2004 e 2018, ja havia chegado
a abrangéncia de 747.600 estudantes, 40.050 educadores e 1.335 escolas publicas.
(ICE, sd.).

O Projeto de Vida fundamenta, inspirado no modelo Escola da Escolha, a
“filosofia” do ICE, argumentando que “O Projeto de Vida reside no “coragao” do projeto
escolar da Escola da Escolha. Ele € o seu eixo, sua centralidade e sua raz&do de existir
(ICE, sd.), tomado como solucéo central proposta pelo ICE “para atribuir sentido e
significado ao projeto escolar em resposta aos desafios advindos do mundo
contemporaneo sob o ponto de vista da formagao dos jovens” (ICE, sd.).

A proposta do ICE para as escolas em que atua sdo norteadas pelo livro

intitulado “A juventude brasileira ganha uma nova escola de Ensino Médio:

% O STEM Brasil oferece aos professores formagéo exclusiva, seguindo uma metodologia propria, que
enfatiza a mao na massa para dar vida ao curriculo obrigatério de ciéncias e matematica dos estados
brasileiros oferecendo suporte a professores de Ciéncias Naturais e Matematica de escolas publicas.
Com objetivo nosso objetivo € formar educadores excepcionais nas areas de Ciéncias, Tecnologia,
Engenharia e Matematica.
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Pernambuco cria, experimenta e aprova”, do empresario Marcos Magalhaes,
idealizador, diretor e principal divulgador das ideias do ICE.

O texto €é carregado de frases de impacto, como, por exemplo, “Um presidiario
custa ao contribuinte R$ 2.200,00 (dois mil e duzentos reais), por més!”
(MAGALHAES, 2008, p. 13) fazendo o contraponto do investimento por cada aluno
com o modelo do ICE: “investem-se R$ 2.500,00 (dois mil e quinhentos reais) por
aluno a cada ano” (MAGALHAES, 2008, p. 12). Desse modo, nos chama a atengéo
a mensagem implicita nessa comparacgao, um estudante, em uma boa escola, é mais
barato aos contribuintes do que um presidiario.

Do ponto de vista pedagdgico, o ICE incentiva praticas como a EPV — Educacéao
para Valores, o protagonismo juvenil, empreendedorismo juvenil, associativismo
juvenil, educacgéo geral e certificacao profissional, a cultura da trabalhabilidade, etc.
Chama-nos bastante atencao a “Cultura da Trabalhabilidade”, que, de acordo com
Magalhédes (2008, p. 21), visa “capacitar o jovem a compreender, inserir-se e atuar no
novo mundo do trabalho, elaborando o plano de vida, plano de carreira e programa de
acao para seu desenvolvimento académico e profissional”’. Desse modo, fica clara a
intenc&o de formar o trabalhador competente para suprir as necessidades do mercado
de trabalho, baseado no conceito de capital humano. A proposta do ICE é de escolas
gue funcionem em tempo integral. Ao falar do conceito de educacdo integral,
Magalhaes afirma que este “é materializado pela presenga de professores e alunos
em horario integral (das 7h30 as 17 horas) no Centro, bem como pelo Projeto de Vida
de cada aluno e pela énfase no protagonismo e empreendedorismo”.

O ICE disponibiliza ainda um Manual Operacional intitulado Modelo de Gestéao
— Tecnologia Empresarial Socioeducacional (TESE): Uma Nova Escola para a
Juventude Brasileira Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, tomando por base
a Tecnologia Empresarial Odebrecht (TEO)®°. O TESE é uma variante a ser utilizada

no ambiente escolar. Esse manual merece destaque por trazer, explicitamente,

60 A Tecnologia Empresarial Odebrecht (TEO) € um conjunto de principios, conceitos e critérios, com
foco na educacéo e no trabalho, que prové os fundamentos éticos, morais e conceituais para a atuagédo
dos integrantes do Grupo. Valoriza potencialidades do ser humano, como a disposicao para servir, a
capacidade e o desejo de evoluir e a vontade de superar resultados. Prevé, ainda, um processo de
delegacédo planejada, baseada na confianca e na parceria entre Lideres e Liderados. A TEO é a base
da cultura da Odebrecht e direciona a agéo dos integrantes nos diferentes Negdcios, paises e contextos
culturais em que atuam.Assim, € possivel atender as necessidades dos clientes, agregar valor ao
patriménio dos acionistas, reinvestir os resultados alcancados e crescer em frentes distintas.
(Odebrecht).
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diretrizes da logica gerencial a serem implantadas nas escolas. J4 em sua introducéo,
destaca
A gestéo de uma escola em pouco difere da gestdo de uma empresa.
Na realidade, em muitos aspectos, a gestdo de uma escola apresenta
nuances de complexidade que ndo se encontram em muitas
empresas. Assim sendo, hada mais ldgico do que partir da experiéncia

gerencial empresarial acumulada para desenvolver ferramentas de
gestédo escolar (MAGALHAES, sd. p. 3).

Todo o arcabouco tedrico-metodolégico que perpassa o referido manual vem
do mundo empresarial. Destaca metas a serem cumpridas, avaliacfes constantes de
resultados e desempenho, etc. O acompanhamento e avaliagdo “ocorrem
simultaneamente e possibilitam verificar se as estratégias estdo conduzindo aos
resultados pretendidos. Os instrumentos mais eficazes sao: a Educacéo pelo Trabalho
e a Pedagogia da Presenca” (MAGALHAES, sd. p. 12).

O Manual Operacional citado trata claramente de um modelo de empresa a que
as escolas devem se adequar, mostrando conceitos e termos do mundo dos negécios,
como, por exemplo, produtividade e liquidez. D4 ainda diretrizes de ciclos de
planejamentos e plano de acédo e tem premissas como

Protagonismo Juvenil — o jovem como participe em todas as acdes da
escola (problemas e solu¢des) e construtor do seu Projeto de Vida.
Formacédo Continuada — educador em processo de aperfeicoamento
profissional e comprometido com seu autodesenvolvimento. Atitude
Empresarial — Centro voltado para o alcance dos objetivos e
resultados pactuados, utilizando de forma competente as ferramentas
de gestdo, sobretudo a Pedagogia da Presenca e a Educacgéo pelo
Trabalho. Corresponsabilidade — Parceiros publicos e privados
comprometidos com a melhoria da qualidade do Ensino Médio.

Replicabilidade — Viabilidade da proposta possibilitando a sua
reproducdo na rede publica estadual. (MAGALHAES, sd. p. 21).

Conforme compreendemos, a atuacdo do ICE ndo se trata de estabelecer
parcerias para a melhoria da educac¢do no pais. Trata-se de uma investida privada em
escolas publicas, com a intencdo de implantar a légica empresarial nas escolas da
classe trabalhadora. Conforme Peroni (2018, p. 221), “[as] parcerias também s&o uma
das formas encontradas para chegar diretamente a escola, a sala de aula, e definir e
controlar o que e como sera ensinado”. No caso em questdo, o ICE langa mao do
modelo Escola da Escolha fazendo com que os estudantes se vejam protagonista de
suas proéprias vidas pois, estariam “escolhendo” que caminho seguir, comecando pela

escola.
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4.2.2. A escoladaescolha

O ICE incentiva, por meio de suas publicagbes, o protagonismo juvenil e o
empreendedorismo juvenil como forma de estimular os jovens estudantes a
apostarem em si mesmos. Desse modo, “Escola da Escolha”, materializada no
“‘Projeto de vida” do estudante é o carro chefe do ICE, que, em seu Livreto

Institucional, a define da seguinte forma

Protagonista de seu Projeto de Vida, é o jovem que escolhe o seu
proprio caminho. A Escola da Escolha contextualiza as opg¢des feitas
pelo jovem quanto ao seu estilo de vida, sua participagéo na sociedade
e sua carreira profissional. Porém, é papel da comunidade escolar e
daquela do entorno da escola, incluindo a familia, apoiar o estudante
na sua atuacéo diante dos desafios advindos dessas escolhas. Este
interesse  coletivo se manifesta em uma relacdo de
corresponsabilidade em sua implantacdo e desenvolvimento, onde
o ICE mobiliza e potencializa diferentes atores (ICE, sd. p. 9, grifo do
autor).

Acerca da corresponsabilidade, o mesmo livreto ilustra um ciclo de agentes

que, em tese, sdo “corresponsaveis” pela educagéo dos jovens inseridos nas escolas.

CORRESPONSABILIDADE

Fonte: (ICE, sd. p. 8)

As ECI da Paraiba desenvolveram seu plano de acao seguindo as diretrizes do

ICE. O Programa esta voltado, de acordo com o Governo do Estado, para o ‘Projeto



97

de Vida” do estudante. Em secéo intitulada “Boas Praticas”, esta definido no site do

Programa o seguinte

Projeto de vida € uma disciplina que busca problematizar as multiplas
dimensdes da identidade dos jovens ainda em formacéo. As aulas do
Projeto de Vida ndo se referem apenas a um projeto de carreira,
voltado apenas para o lado profissional. Ele vai além, & um processo
de reflex@o sobre ‘o ser e 0 querer ser’, essas aulas tém por objetivo
ajudar o jovem a planejar o caminho que precisa construir a seguir
para realizar esse encontro, seja nas dimensdes pessoal, social e
produtiva da vida, num periodo de curto, médio e longo prazo. Quanto
mais o jovem conhece a realidade em que esta inserido, compreende
o funcionamento da estrutura social com seus mecanismos de
inclusdo e exclusdo e tem consciéncia dos limites e possibilidades
abertos pelo sistema na area em que queira atuar, maiores serao suas
possibilidades de elaborar e implementar seu projeto (ECI, [2007],
destaques nossos, aspas do autor).

Apesar da “boas praticas” serem varias, e todas elas convergirem para o
desenvolvimento da ECI, o projeto de vida®! nos chama atencéo por dois motivos.
Primeiro, “projeto de vida” como “disciplina”, com aulas regulares para reflexdo dos
jovens sobre quem sdo e quem querem ser. Segundo, um projeto com
estabelecimento de meta a ser alcancada pelo estudante, por meio de um caminho
definido previamente. Apesar de trazer a ideia de abrangéncia da vida pessoal e social
dos jovens, de aparentemente objetivar que o jovem conheca e atue para melhoria da
realidade em que vive, com a “consciéncia de limites e possibilidades”, podemos
perceber que o projeto de vida dos estudantes, baseados nesses moldes, busca
aperfeicoar o individuo para o mercado de trabalho.

Para reforcar o desenvolvimento do projeto de vida do estudante, com vista ao
sucesso de seu projetos de vida, o Protagonismo Juvenil é incentivado e esté no rol

das “boas praticas”, assim definido

E um dos principios essenciais da base de sustentacdo do Modelo
Escola Cidada Integral e visa desenvolver jovens auténomos,
solidarios, e competentes autores e sujeitos da prépria acao, prontos
para buscar a solucdo de problemas reais na escola, na comunidade
e navida social mais ampla. Refere-se a formacg&o de um sujeito ativo,
com espirito de lideranca, capaz de tomar decisdes e fazer escolhas
embasadas no conhecimento, na reflexdo, na consideragdo de si
préprio e do coletivo (ECI, destagues nossos [2007?]).

51 Em uma busca rapida na internet é possivel encontrar cadernos e manuais de formagéo, tanto para
professores quanto para estudantes das redes publicas de ensino pelo Brasil. Porém, nada
encontramos correspondente ao estado da Paraiba.
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A énfase dada ao protagonismo esta diretamente ligada ao conceito de gestéo
e areforma do Ensino Médio e, de acordo com Ferretti et al (2004), esse é um conceito
fluido e multifacetado, que carrega em si muito significado politico e pedagogico,
tornando-se uma potencial fonte de conflitos. O discurso de uma participagdo mais
ativa dos estudantes em sua propria aprendizagem, no que se refere a politica
educacional brasileira, data dos anos 1920 e 1930, quando o pensamento de John
Dewey foi adotado por varios tedricos da educacéo.

No que diz respeito aos meios institucionais de atuacdo de estudantes na
gestdo das escolas, 0os grémios estudantis surgiram na década de 1960 e os
conselhos escolares que preveem a participacao dos estudantes e suas familias na
organizagao das escolas datam, em alguns estados brasileiros, dos anos 1980. “E no
contexto dessa énfase renovada a participagdo que surge o termo ‘protagonismo’
(FERRETTI et al. 2004, p. 412).

Apesar da participacdo dos jovens e suas familias no cotidiano da escola ndo
ser novidade, foi na década de 1990 que documentos, tanto federais quanto
estaduais, oficializaram tal pratica, explicitando e valorizando essa participacao
alegando que a escola, por meio da atuacdo dos jovens e suas familias, tem sua
gestdao democratizada cumprindo sua fungéo,

tornando-se um espaco pedagdgico atraente e desafiador para os
jovens, de modo a favorecer seu progresso intelectual, social e afetivo,
e, ainda, um espac¢o democratico, confiavel e culturalmente rico para
pais e para a comunidade, com vistas a um intercambio fecundo entre
a escola e o seu entorno (FERRETTI et al. 2004, p. 412).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
DCNEM — compdem o meio legal importante para a propagacéo do protagonismo
juvenil no ensino médio. Ainda segundo Ferretti (et al. 2004, p. 412), tanto nos textos
tedricos quanto em documentos oficiais, o protagonismo relacionado a educacao esta
guase sempre relacionado aos jovens educandos.

Em nossas buscas, encontramos o sentido de protagonismo aplicado a
diversos casos, desde o incentivo da acédo do estudante na vida escolar como meio
para diminuir os indices de violéncia entre 0s jovens e em suas comunidades, até
como um direito que ndo pode ser negado e tdo importante quanto o direito a propria
educacdo. A nosso ver, no caso das ECI na Paraiba, o protagonismo juvenil vem no
sentido de incentivar os estudantes a competir entre si em busca do tdo sonhado

reconhecimento enquanto protagonistas de suas vidas.
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Na proposta educacional do ICE, no item sobre os principios pedagdgicos,
guando trata da integralidade como premissa para fundamentar seu trabalho, o
protagonismo juvenil aparece como parte da materialidade da tal integralidade. De

acordo com Magalhaes (2008, p. 48)

Para um ser humano tornar-se autor ou co-autor de sua vida, ele
precisa ter discernimento e capacidade de tomar decisdes. [...] O
protagonismo implica a capacidade de identificar situac6es cotidianas
relevantes pela compreenséo dos elementos que as compdem e do
papel de cada jovem na vida das pessoas. O individuo protagoniza
guando: posiciona-se diante de situacdes de relevancia; antecipa
resultados de seus comportamentos e acfGes sobre os demais. O
‘protagonismo’ requer: uma compreensao minima de si proprio como
ser de cultura; a capacidade de valorizacao das caracteristicas de vida
de seu grupo social e as préticas culturais que o caracterizam; o
entendimento da diversidade da espécie humana como uma realidade,
desenvolvendo, dessa forma, tolerancia com as diferencas.

O que podemos perceber sdo muitos requisitos, implicacdes e incentivos para
gue os estudantes sejam de fato protagonistas do que quer que seja. Em seguida, um
dos pontos para o desenvolvimento do protagonismo € a apropriacdo de
conhecimentos das varias areas do conhecimento humano organizadas no curriculo,
como forma de desenvolver as competéncias para a compreensdo desse
conhecimento (MAGALHAES, 2008). De acordo com Pereira (2013, p. 77)

Nos paises em desenvolvimento, como o Brasil, essas competéncias
contribuem com a acumulagdo do capital, € seu uso no universo
escolar se destina a auxiliar na adaptacao dos alunos a este modelo
de sociedade e, posteriormente, ao mercado de trabalho. A ideia de
gue as competéncias sdo ferramentas importantes no
desenvolvimento das nagdes é um discurso vazia, e uma estratégia
retérica para convencer setores indecisos e contrarios a essas
mudancas curriculares.

Além de serem estimulados ao trabalho em equipe, por meio do associativismo
juvenil, que, de acordo com Magalhdes (2008), é definido pela auto-organizacdo dos
jovens para desenvolver atividades de interesse dos estudantes, que podem ser
desde atividades sociais e culturais quanto esportivas e ambientais. Nesse ponto, 0
autor destaca, ainda, o empreendedorismo juvenil como forma de viabilizar o
protagonismo e a formacéo para a vida do trabalho.

Nesse sentido, chegamos num conceito que estda em moda atualmente,
principalmente como discurso do capital para incentivar os jovens, trabalhadores

desempregados ou em fungBes que ndo sao satisfatérias ou precarizadas.
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O empreendedorismo € incentivado como forma de levar o jovem a
compreender como funciona o novo mundo do trabalho elaborando seu “Plano de
vida, de Carreira e 0 Programa de Acdo para seu desenvolvimento escolar e
profissional” (MAGALHAES, 2008, p.49). O empreendedorismo torna-se, nesse

sentido, além de uma disciplina, uma forma de educar o jovem e potencial trabalhador.

4.2.3. O Empreendedorismo como Pedagogia: Formando Jovens Para o

Mercado

Nos anos de 1990, inumeras propostas foram apresentadas para o
enfrentamento dos problemas resultantes do desemprego que afetava profundamente
os jovens. Diferentemente de tempos atras, em que um diploma universitario era
garantia de uma colocacéo profissional, hoje, ndo € suficiente para que o jovem se
insira no mercado de trabalho. Ao formarem-se, seja ho Ensino Médio propedéutico
ou profissional e mesmo universitario, 0s jovem saem em busca de emprego e se
deparam com um grande numero de desempregados e, quando encontram uma
oferta, sdo frustrados por ndo se encaixarem no posto de trabalho, por falta de
requisitos exigidos pelo mercado, especialmente a falta de experiéncia profissional
(COAN; SHIROMA, 1012). Nesse cenario, a juventude dribla os desafios do mercado
vendendo sua forca de trabalho, prestando servigos, consultorias, por meio do
trabalho terceirizado, temporario, estagios, subcontratados com arranjos flexiveis e
precéarios (COAN; SHIROMA, 1012).

Nesse contexto, o empreendedorismo foi transformado em palavra de ordem,
muitas vezes tido como o salvador do jovem trabalhador desempregado. Seus
entusiastas defendem que ndo se pode mais preparar o jovem para um mercado de
trabalho formal, com garantias e direitos trabalhistas. Em busca de novas formas de
trabalho (entenda-se vender forca de trabalho), os jovens se deparam com o discurso
de que precisam desenvolver novas e inUmeras habilidades e competéncias para
gerar valor. Conforme destacam Coan e Shiroma (2012, p. 246) “diversos autores
defendem que a ideia de que o jovem precisa descobrir suas caracteristicas
empreendedoras, arregagar as mangas e buscar solugdo para seus problemas”.
Segundo esses autores, o individuo com o espirito empreendedor fara de tudo para
nao fracassar, pois tem o um perfil destemido, iniciativa e autoconfianca. O

empreendedor percebe-se comandante do seu préprio destino, com capacidade de
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liderar equipes, administrar e resolver situagbes adversas com motivacdo e
persisténcia obtém resultados.

Argumentos sobre empreendedorismo, semelhantes ao discurso de autoajuda,
tornaram-se chavfes e medeiam as propostas de politicas publicas para os jovens,
dentre elas, as politicas voltadas para a educacdo. Na Ameérica Latina, a manifestacdo
de maior amplitude com implicacdes na educacédo foi empreendida pela Oficina
Regional de Educacédo para Ameérica Latina e o Caribe (OREALC) da Organizacao
das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), apresentada no
Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe®? (PRELAC), que
acrescentou um quinto pilar, o “aprender a aprender” aos quatro estabelecidos pelo
Relatorio para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século

XXI1 (1996), “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a ser”, “aprender a
viver juntos” (DELORS, 1998).

Ao acrescentar o ‘aprender a aprender como pilar da politica
educacional, a Unesco procura estabelecé-lo como eixo para a
educacdo atrelando-o a missdo de gerar alternativas para o
desemprego de modo a assegurar que mesmo em tempos de crise a
humanidade mantenha a producéo coletiva de riquezas preservando
a apropriacao privada (COAN; SHIROMA, 1012, p. 247).

A ideologia do empreendedorismo é posta para os estudantes como sendo uma
empreitada facil para o enfrentamento dos desafios postos pelo mundo do trabalho,
principalmente no que se refere a empregabilidade atrelado, a nosso ver, com a
“cultura da trabalhabilidade” que visa, segundo Magalhaes (2012, p. 21), capacitar o
jovem a compreender, inserir-se e atuar no novo mundo do trabalho, elaborando o
plano de vida, plano de carreira e programa de agao”.

De acordo com Gramsci (1999, p. 237) ao mesmo tempo que, Sé&o
historicamente imprescindiveis, “as ideologias tém uma validade que é validade
“psicoldgica”: elas “organizam” as massas humanas, formam o terreno no qual os
homens se movimentam, adquirem consciéncia de sua posi¢ao, lutam, etc”. Desse
modo, a ideologia do empreendedorismo é inculcada na mentalidade e cultura dos
jovens, fortalecendo a ordem social vigente com a promessa de que, a partir do

desenvolvimento de suas capacidades empreendedoras, obterdo sucesso pessoal e

62 0 PRELAC ¢ uma declaracio de consenso entre os ministros da Educacio sobre a situacéo e a
projecdo da educacgéo na regido, com o slogan “educacéo para todos”, aprovado em Havana, Cuba no
ano de 2002. (COAN; SHIROMA, 2012, p. 246).
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profissional. “O discurso sobre empreendedorismo, embebido de valores liberais,
prima por ocultar as causas dos problemas sociais, inclusive, apresentando-os como
desafios a serem superados com iniciativa e proatividade individual” (COAN;
SHIROMA, 2012, p. 249). Este discurso surge sempre justaposto a outros
(empoderamento, responsabilizacédo, cidadania ativa, capital social, etc.)®® como
estratégia empregada pelo capital para educar o consenso.

Observamos, desse modo, os discursos de empreendedorismo e protagonismo
empregados pelo ICE no projeto pedagogico da ECI — PB, como ferramenta para o
fortalecimento e aprofundamento do projeto burgués de sociedade por meio de
politicas educacionais que estimulam o individualismo e a competitividade como valor

moral cuja mentalidade esta enraizada no pensamento neoliberal.

a nova forma de governanca encontrada no Programa Escola Cidada
Integral confirma a existéncia de um projeto de educacdo com bases
neoliberais e neoconservadoras, que atuam por meio dos projetos de
vida, do protagonismo e do empreendedorismo, visando criar um novo
modelo para o jovem que atenda as demandas do mercado
(RODRIGUES; HONORATO, 2020, p. 26).

A base material da ideologia do empreendedorismo associada ao protagonismo
dos jovens é o sistema capitalista. Como dissemos no inicio do presente capitulo, a
estratégia do capital para a educacéo é agregar valor a mercadoria — estudante — com
discursos poderosos de mudanca social, o0 que funciona muito bem em paises como
0 nosso, devido ao grande abismo social entre classes. Ao incentivar tais idearios, a
educacdo afasta-se cada vez mais de uma formacdo emancipadora e integral,

reforcando desse modo o modo de vida burgués.

6 Sugerimos a leitura do Texto: COAN, Marival, SHIROMA, Eneida Oto. Educacdo para o
empreendedorismo: Forjando um jovem de novo tipo? In. Jovens, Trabalho e Educacéo: a conexdo
subalterna de formacdo para o capital. Mariléia Maria da Silva, Elisa Maria Quartiaro, Olinda
Evangelista, (org). — Campinas: Mercado de Letras, 2012.
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5. CONSIDERACOES

O ideario de implantar a Educacéo Integral no Brasil esteve presente em varias
reformas, programas e iniciativas. Porém, o que podemos observar é que, apesar das
tentativas a educacao Integral no Brasil ndo se efetivou como formacao omnilateral
mas em educacgao para o mercado de trabalho.

A educacdo integral entendida como processo formativo de sujeitos
emancipados, deve ser desenvolvida de forma a contemplar todas as dimensdes dos
individuos constituindo-se como projeto coletivo, que envolva os jovens, a escola, as
familias e as comunidade, fazendo assim um todo educacional. Nao se trata apenas
de garantir que os estudantes tenham assegurado do direito & educacéo, trata-se de
garantir os meios fisicos, financeiros, legais e funcionais para que os educandos
tenham uma educacéo para a vida, que ultrapassa os muros da escola.

O tempo todo, todos os dias, estamos nos educando, a escola € apenas um
meio sistematizado e formal de educacdo. Gramsci, ao analisar a questdo da escola,
nao o faz como tematica pedagogica isolada, mas sim, integrada a analise do Estado
Integral® e da mediacéo efetuada por uma multiplicidade de agéncias educativas, das
guais a escola é tdo-somente uma parte, uma vez que “a consciéncia da crianga nao
é algo “individual” (e muito menos individualizado): é o reflexo da fracao de sociedade
civil da qual a crianga participa, das relagdes sociais” (GRAMSCI, 2001, p. 44).

N&o h& duvidas, diante do que foi exposto, que a educacéo faz parte da disputa
pela hegemonia no Brasil. Cada governo, seja no ambito Federal ou nas esferas
estaduais, a educacdo e consequentemente a escola € desenvolvida visando os
interesses governantes “da vez”. No Estado da Paraiba, ndo é diferente.

Ao implantar o ProEMI no Estado, acompanhando as politicas do Governo
Federal para o fomento das escolas em tempo integral, o governo da paraiba comeca,
a nosso ver, uma separacao entre ensino propedéutico e técnico ou profissionalizante.
Separacdo essa que se estende para seus desdobramentos (Escola Cidada Integrada
e Escola Paraiba Mais) e ainda pra o Programa atual, a Escola Cidada Integral.

Ao separar a escola em Escola Cidada Integral e Escola Cidada Integral

Técnica, ja esta posto que a educacédo nao € integral. Os estudantes que optam por

64 para Gramsci 0 Estado ¢, um dos dois grandes planos superestruturais, sendo o outro a sociedade
civil (que Gramsci compreende como o conjunto de organismos vulgarmente denominado ‘privados’
prepostos a funcdo de hegemonia) (GRAMSCI, 2001, p. 21). Nas sociedades ocidentais, Gramsci vé
esses dois planos dialeticamente coadunados no conceito de “Estado integral’, que representa a
contribuicdo gramsciana especifica a teoria do Estado (LIGUORI, 2017, p. 261).
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uma formacdo técnica tem parte da sua formagdo voltada para cursos
profissionalizantes, com formac&o humanistica superficial. Os estudantes que por sua
vez escolhem seguir na ECI, recebem educacdo humanistica um pouco mais
aprofundada. Porém optando por uma ou outra a formacao desses jovens € voltada
para o mercado de trabalho uma vez que tém em seus curriculos disciplinas voltadas
para o empreendedorismo e protagonismo, curriculos estes, vale lembrar
desenvolvidos com base nos direcionamentos do ECI. O discurso voltado para essas
caracteristica busca formar o trabalhador competente, e ndo um individuo
emancipado, claramente exposto em seus objetivos de formag&o por competéncias.

Essa separacdo consiste em uma negacéao do direito a educacéao visto que, ao
optar por um “modelo” o estudante precisa desenvolver um Projeto de Vida, o qual
serd tomado como guia para suas escolhas académicas e de trabalho, suprimindo
conteudos e fragmentando conhecimentos. A adolescéncia é a fase em que os jovens
estdo se descobrindo e iniciando seu desenvolvimento seus potenciais cientificos,
criativos, artisticos e intelectuais.

As escolas do tipo profissional e técnicas tém sua formacao voltada para
satisfazer interesses praticos imediatos, no dizer de Gramsci “diretamente
interessado” se sobrepondo a escola “formativa, desinteressada”. O aspecto mais
contraditério reside em que esse tipo de escola aparece louvado como democratico,
guando efetivamente ndo sé € destinado a perpetuar diferencas sociais, como ainda
a cristaliza-las.

Ao propor uma nova organizacao para a escola, denominada como Escola
Unitaria, Gramsci enfatiza que o objetivo deve ser o de elevar os individuos do senso
comum ao bom senso filosoéfico. A escola unitéria, de formacdo Omnilateral, integrada
a todas as dimensdes da vida dos individuos deve ser organizada para a libertacao
dos jovens.

A Ultima fase da escola unitaria, que corresponde ao Ensino Médio deve ser
elaborada e organizada como fase determinante na qual se tende a criar “valores
fundamentais do humanismo”, a “autodisciplina intelectual’” e a “autonomia moral”
direcionando o jovem a uma especializacao posterior, seja ela para seguir os estudos
universitarios/cientificos ou pratico-produtivo, voltado para o mundo do trabalho de
qualquer tipo, comércio, industria, etc. “O estudo e o aprendizado dos métodos

criativos na ciéncia e na vida devem comegar nessa fase da escola” (GRAMSCI, 2001,
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p. 39). Separa-se a escola, e junto com ela a possibilidade de uma formagao
verdadeiramente integral, Omnilateral.

A educacédo enquanto um direito, deve ser fornecida pelo Estado. Deve ser
laica, gratuita, de qualidade e socialmente referenciada. Porém, enfatizamos que o
Estado deve ser responséavel por financiar as escolas e ndo determinar curriculos ou
direcionamentos. Desse modo, ao firmar parceria com o ICE, o Estado da Paraiba
transferiu para esse instituto a responsabilidade de desenvolver diretrizes e modelos
para implantacdo nas escolas de ensino Médio do Estado. Isso deixa clara a
desresponsabiloza¢cdo do Estado frente as politicas publicas para a educacdo uma
vez que o préprio ICE afirma que seu objetivo € transformar suas diretrizes em
politicas publicas na area educacional nos estados parceiros.

Destacamos sempre o termo “parceria” entre aspas por questionar se esse
acordo € realmente parceria, pois entendemos que parceria implica troca, mas no
caso analisado, identificamos um contrato de prestacao de servicos onde o governo
do estado “cuida da destinagao de recursos fisicos e financeiros e o setor privado, por
meio do ICE, contribui com a implantagdo das metodologias e tecnologias gerenciais”
(AGENDAPARAIBA.COM).

Uma escola ndo é uma empresa. E lugar de aprendizado, enriquecimento
intelectual, social, emocional e profissional, este no sentido ontolégico de trabalho.
Tratar escolas como empresas implica em uma légica gerencial em que a
produtividade é mais importante que a formacédo, em que as metas a serem cumpridas
sdo mais relevantes do que a apropriacdo dos conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade e passados de geracdo para geracdo através da
educacdao, seja ela informal ou escolar.

Quando falamos de educacao na concepc¢ao de Gramsci, estamos tratando de
uma formacg&o do homem como um todo, ndo so para trabalhar, mas para viver, sem
esquecer da totalidade social em que esse homem vive. Para Gramsci a formulacéo
de uma proposta para a educacdo que integre um programa politico em direcéo a
igualdade social é referéncia para a critica as desigualdades produzidas pelo sistema
capitalista e que se exprimem nas diversas instancias da sociedade e da cultura, como
também na escola. Refere-se a luta pela unificacdo do ser humano como possibilidade
de realizacdo, como devir (DORE, 2006).

O tema sobre Educacéo Integral publica, de qualidade e universalizada € um

assunto que nos instiga a discussfes ha algum tempo. Defender uma escola de
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gualidade, que forma o individuos integralmente, ndo sé para o trabalho é uma
obrigacéo para educadores e cidaddos minimamente preocupados com o futuro dos
nossos jovens. A educacdo nao deve ser instrucional, mas de vivéncia, de reflexao,
de conhecimento, um processo que, a0 mesmo tempo que mostra que o exercicio da
subjetividade pode trazer ao educando, pode levar esse individuo a fazer uma
avaliacao critica de todo o acervo de que dispde e a propor novos significados.

Entendemos porém, que em uma sociedade capitalista como a que vivemos ha
décadas, voltada para a acumulacdo de riquezas por parte de uma parcela bem
pequena da populacdo que se vale da forca de trabalho da grande maioria, uma
formacdo omnilateral encontra barreiras, politicas, ideolégicas, religiosas etc. No
Brasil, essas barreiras sdo além de tudo sociais.

A educacdo brasileira sempre foi classista e no que se refere ao Ensino Médio,
o abismo social é mais profundo e evidente, seja por conta do pouco investimento,
seja pelo seu carater fragmentado ou por sua falta de identidade. Passou por diversas
reformas sem ser reformado. Sempre voltado de uma forma ou de outra para a
formacdo de méao de obra barata e “qualificada” em atividades mercadoldgicas. Os
modelos de escola em voga na Paraiba, regular ou integral, constituem-se do mesmo
espirito mercadolégico empresarial.

Remetendo-nos ao titulo da nossa pesquisa “Escola Cidada Integral de Ensino
Médio do Estado da Paraiba: projeto de vida para o cidaddo competente ou para o
individuo emancipado?” podemos dizer que, a partir da educagao oferecida nas ECI
nao se consegue formar nem o cidadédo competente nem o individuo emancipado pois,
tanto a formacé&o para a competéncia quanto a formacao para emancipacao nao sao
objetivo dessas escolas. Apoiadas no discurso de educar para a cidadania e para o
mercado de trabalho, buscam formar mé&o de obra qualificada (ou qualificada o
suficiente) em varios graus diferentes para ocuparem cargos num mercado de
trabalho, cada vez mais competitivo e perverso.

A Educacédo Integral, de tempo integral, deve seguir, a nosso ver, as
orientacdes pedagdgicas voltadas para a formacao do individuo como um todo. Pelas
diretrizes trazidas ndo so6 pelo PNE e sua meta 6, mas também pelo Plano de Ensino
Médio Inovador, pelas Diretrizes Operacionais do Estado da Paraiba Para o Ensino
Médio, pelos objetivos das ECI e ECIT, fica evidente que, os planos e planejamentos,
em suas proposi¢cdes, ndo estdo em consonancia com o ideario de termos uma

educacédo de qualidade e de formacao omnilateral dos individuos no sentido amplo da
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palavra. Porém, falta muito ainda para que, possamos transformar esse anseio em
realidade, visto que a formacao dos jovens, hoje, se da com intuito de prepara-los para
o mercado de trabalho, este cada vez mais competitivo. E preciso que haja uma
mudanca nos preceitos educacionais para que assim se alcance o intuito da formagao

verdadeiramente integral do homem.
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