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APRESENTACAO

ENSINO MEDIO, EDUCACAO
INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO
NA AMERICA LATINA

E com muita alegria que apresentamos o presente livro, que resultou de uma
significativa interlocug@o entre pesquisadores e pesquisadoras que contribuiram para
consolidar um trabalho de rede de relagdes interinstitucionais entre paises latino-ame-
ricanos que se dispuseram a refletir e a dialogar sobre o tema da Educagdo Integral
e do Tempo ampliado na Educacgdo Secundaria da América Latina.

A obra teve origem no projeto de pesquisa financiado pelo CNPq, via Edital
Universal (nimero do processo 408371/2018-8), “Narrativas sobre politicas e expe-
riéncias de Ensino Médio de Tempo Integral na América Latina”, coordenado pelo
professor Eder da Silva Silveira (UNISC). O trabalho interinstitucional em torno desta
pesquisa se materializou no I Congresso Internacional Ensino Médio e Educagio
Integral na América Latina, ocorrido entre os dias 24 ¢ 26 de novembro de 2020. O
evento foi organizado pelo Grupo de Pesquisa Curriculo, Memorias e Narrativas em
Educacao, juntamente com a Universidad de Aysén (Chile) e com o Observatdrio
do Ensino Médio do Rio Grande do Sul. Os capitulos que integram a presente obra
apresentam contribui¢des originais partilhadas por palestrantes e conferencistas das
mesas tematicas que integraram a programacao deste Congresso.

Além de abrangéncia internacional, o congresso teve carater de inovagao por colo-
car em dialogo, pela primeira vez na area da Educac@o, as diferentes realidades da educa-
¢éo secundaria na América Latina e suas experiéncias com politicas de tempo ampliado
para as juventudes. Ao todo, foram 95 autores/coautores de trabalhos submetidos, além
de um amplo ptiblico que acompanhou gratuitamente as atividades do evento através de
transmissdo no canal Unisc ao Vivo, no YouTube. Os videos das mesas e conferéncias
do evento neste canal somaram milhares de visualizagdes ja na primeira semana de sua
realiza¢do. Ao todo, 56 trabalhos foram aprovados de véarios estados e regides do Brasil
e do exterior, apresentados em 7 salas nos trés dias de evento. O Congresso adquiriu um
importante carater estratégico para a formacao de profissionais da area da educacao, pois
ocorreu de forma totalmente online e toda a sua programagao teve transmissao ¢ acesso
livre e gratuito para ouvintes, incluindo professores da educagdo bésica.

As politicas educacionais curriculares de ampliagdo do tempo escolar estdo
relacionadas as influéncias politicas, econdmicas e internacionais que concebem e
incentivam o tempo ampliado como principal instrumento para investir em politicas
de protecdo social e de desenvolvimento econdmico.
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No que diz respeito a América Latina, a exemplo de paises como Argentina,
Chile, Colémbia, México, Uruguai, El Salvador, Reptiblica Dominicana e Venezuela,
diversos estudos analisaram os programas de ampliagdo do tempo escolar e diversifi-
cagdo curricular implantados a partir da década de 1990. Essas pesquisas identifica-
ram que os principais objetivos da ampliagdo do tempo escolar estiveram vinculados
a promocao da elevacdo do desempenho em exames nacionais e internacionais de
larga escala. Experiéncias na América Latina demonstram que ocorreram avangos
nas condigdes dos processos educativos, embora ndo se tenha, na mesma propor¢ao,
mudancas mais profundas na cultura escolar, nas praticas educativas e suas pedagogias.

Por outro lado, na maioria dos paises da regido, existe uma ampla discussao
sobre o curriculo do Ensino Médio e sua relagdo com o campo do Trabalho, com a
formacdo técnica profissional, com estudos da Educagdo Superior, com a cidadania e
com os desafios das juventudes para o século XXI. No contexto atual, por exemplo,
percebe-se que o setor empresarial vem assumindo responsabilidades em relagdo ao
Ensino Médio e a Educacdo de Tempo Integral, atuando na produgdo de contetidos
e de prototipos curriculares especialmente direcionados para a escola publica.

No cenario contemporaneo, por exemplo, a defesa ou a implementacao da
ampliacdo da jornada escolar completa para o Ensino Médio publico vem eviden-
ciando uma série de dilemas e desafios, sobre os quais os autores ¢ autoras desta obra
enfrentaram com rigor e muita reflexao.

No primeiro capitulo do livro, Derecho a la educacion, politicas publicas y
escuela secundaria en America Latina: deudas y desafios, Fernanda Saforcada
e Alan Baichman apresentam um panorama da educag@o secundaria na América
Latina, considerando o contexto de transformagdes heterogéneas vividas na regido
nas primeiras décadas do século XXI. Autora e autor explicam como, nesse contexto,
se reconstroem modos pelos quais a desigualdade ndo apenas impacta a realidade dos
paises como também condiciona as possibilidades de acesso e conclusdo desta etapa
para boa parte da populagdo. Ao identificarem uma série de desafios e obstaculos para
a garantia do direito a educagcdo como um direito humano fundamental, impostos
tanto pelas desigualdades que atravessam nossas sociedades como por orientagdes
assumidas pelas politicas ptblicas educacionais, Fernanda e Alan analisam neste
capitulo duas tendéncias que constituem barreiras para a garantia deste direito: por
um lado, a privatizacao e a mercantilizagdo da educacao. Por outro, a individualizagdo
e a “educag@o emocional” como propoésitos da escola secundaria.

Desafios para la educacion media en la ruralidad: ;Como garantizar una mayor
inclusion y oportunidades a las y los jovenes rurales en Colombia? é o segundo
capitulo, assinado por membros da Equipo Educapaz, uma Organizagdo e Rede de
investigagdo da Colombia (Oscar Sanchez Jaramillo, Milena Montoya Serrano,
Laura Nossa Tejeiro). Neste capitulo, pesquisadores da Educapaz observam que na
ruralidade colombiana convergem diversas condigdes que determinam a desigualdade
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estrutural de seus territorios, condi¢des associadas a uma timida presenca do Estado,
ao conflito armado e a falta de um modelo de desenvolvimento econdmico que privi-
legie a garantia dos direitos de seus habitantes, dentre eles, o de concluir a educagio
secundaria. Nos ultimos anos, conforme os autores, as politicas educativas tém levado
ao empobrecimento das populagdes e, por esse motivo, destacam ser necessario ava-
liar o sistema educativo colombiano para que este possa contribuir e compensar as
desvantagens sociais de nascimento e gerar melhores oportunidades para que todos
e todas jovens possam receber uma educacdo integral e garantir uma vida digna.

O terceiro capitulo, Escuela secundaria y futuro: interpelaciones falidas, é
assinado por Myriam Southwell. Nele a pesquisadora problematiza a articulagao
escola/futuro, detendo-se nos modos como esta se anuncia na atualidade nas escolas
e apresenta algumas possibilidades para recriar esta relagdo. Como destacou a autora,
“Futuro es un significante vacio que funciond como superficie de inscripcion de dis-
tintas concepciones, modelos de sociedad, nociones sobre la insercion de las y los
jovenes y la integracion de los distintos sectores sociales. También en la actualidad,
en esa presuncion de que la escuela ya no habilita para el futuro, se reactualizan esas
nociones sedimentadas [...]".

Ensino Médio e educacgdo profissional no Brasil: a experiéncia dos Institutos
Federais, de Monica Ribeiro da Silva ¢ Simone Aparecida Milliorin, ¢ quarto
capitulo da obra. As autoras observam que, historicamente, o ensino secundario no
Brasil tem assumido distintas formas relacionadas a sua natureza e finalidades que
resultam em debates e embates a cada alteragdo legal. Sua oferta foi permanente-
mente marcada pela diferenga entre o modelo de formagao para as elites econdmicas
e 0 modelo para a formagao da forga de trabalho. O capitulo trata brevemente do
percurso das relagdes entre formagao geral e formagao profissional de nivel médio
e apresenta os Institutos Federais como uma proposta de educag¢ao inclusiva que, ao
fazer parte do processo de expansdo e interiorizacdo da Rede Federal de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica, promoveu a ampliagdo das oportunidades educativas
para muitos brasileiros. Analisam, mais especificamente, a oferta dos cursos de Edu-
cacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrados ao Ensino Médio por essas
instituigdes sob a otica da ampliacdo do direito a Educacdo Basica. Por fim, o texto
aborda as ameacas contidas na tltima reforma do Ensino Médio que, no contexto de
congelamento de recursos, de mudancas curriculares e de financiamento dessa etapa
da Educagao Basica, pode representar um retrocesso na oferta dos cursos de Ensino
Meédio Integrado pelos Institutos Federais, experiéncia significativa no horizonte da
promocao de uma educagao integral.

Maria Ester Mancebo assina o nosso quinto capitulo, intitulado Las tutorias
como herramienta de politica educativa: el caso de la educacion secundaria en Uru-
guay. A autora analisa a educagdo secundaria no Uruguai considerando um repertério
de Programas de inclusdo que emergiram no periodo 2005-2019, no qual o pais foi
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governado pelo Frente Amplio (FA), partido de esquerda que assumiu pela primeira vez
o governo da nacdo em 2005. O objeto principal da analise é o “Programa de Impulso
a la Universalizacion de la Educacion Media” (PIU), posteriormente denominado
“Liceos con Tutorias”. O Programa tem sido de grande importancia tanto pela sua
cobertura como pela sua estrutura. No capitulo Maria Ester descreve esse Programa e
analisa sua implementacao e resultados, destacando suas potencialidades e limitacdes.

Consentimento e coer¢do na politica educacional: reflexées sobre a relacdo
publico/privada no processo de construgdo da reforma do ensino médio (2013-
2017), de Vera Maria Vidal Peroni, Vinicius de Oliveira Bezerra ¢ Silvia Helena
Andrade de Brito, ¢ o capitulo de nimero 6. Tendo como marcos temporais o periodo
2013-2017, o texto tem como objeto a relacdo estabelecida entre sujeitos individuais
e coletivos que, no processo de proposigao e aprovagao da reforma do ensino médio,
materializada pela Lein® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, representaram a relag@o
publico/privada no campo da educacdo. As autoras e o autor discutem a correlagdo
de for¢as ocorrida durante o processo de constru¢do da reforma do ensino médio,
analisando os posicionamentos dos que defendiam projetos societarios e de educa-
¢ao vinculados, por um lado, a defesa do interesse publico e, por outro, a defesa do
interesse privado.

Encerrando o primeiro eixo do livro temos o sétimo capitulo, de Chanauana de
Azevedo Canci e Jaqueline Moll, intitulado O direito a educagdo: reflexées sobre
o0 ensino médio e a exclusdo escolar. As autoras argumentam que a exclusdo escolar
no ensino médio representa uma desordem de propdsitos que afasta o direito a edu-
cacdo, previsto em Lei, garantindo a ordem desigual e injusta que faz da sociedade
brasileira um exemplo de iniquidades e indignidades. O capitulo apresenta elementos
de um estudo documental e de dados e indicadores a fim de refletir acerca da exclusdo
escolar no Brasil, com enfoque no ensino médio, analisando suas causas, motivacdes
e consequéncias.

Andréa Giordanna Araujo da Silva e Matheus Ivan da Silva Chagas abrem
o segundo eixo da obra com o capitulo Ensino Médio de Tempo Integral: novas con-
figuragoes pedagogicas e velhas implicagoes sociais. O texto € resulta de pesquisa
documental e aborda as concepgdes pedagdgicas que ddo subsidio a elaboracao
e a organizagdo do curriculo de ensino médio de tempo integral no Brasil (2004-
2016). A partir do conjunto documental, a autora e o autor produziram as catego-
rias de analise do estudo: participagdo da comunidade, concepgdo de protagonismo
juvenil, educacdo integral e principios pedagogicos. O texto observa que a falta de
publicizag¢do de dados e informagdes sistematicas e objetivas sobre os programas e
a ndo participagdo social sdo aspectos estruturais do processo de criacao, implanta-
¢do e funcionamento dos Programas de Ensino Médio de Tempo Integral (PEMTI).
Destacam que o protagonismo juvenil ¢ apresentado como principio estrutural de
grande parte dos programas em ambito nacional e que a apreensdo de habilidades e
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competéncias visam a pacificacdo dos sujeitos e a formacgdo de uma personalidade
que aceita as desigualdades sociais.

Resisténcia a Politica de Ampliagdo do Ensino Médio de Tempo Integral no Rio
Grande do Sul ¢ 0 nono capitulo, assinado por Eder da Silva Silveira. O texto resulta
de uma pesquisa qualitativa cujo objetivo era explicar as narrativas de resisténcia
a Politica de Ampliagdo do Ensino Médio de Tempo Integral na cidade de Canoas,
RS, prevista a partir da Medida Proviséria 746/2016, posteriormente convertida na
Lei 13.415/2017, e implantada a partir da Portaria 1.145/2016. Foram realizadas
entrevistas com professores e gestoras de quatro escolas indicadas para participar
dessa politica educacional. No capitulo sdo apresentados os principais contextos nos
quais a politica se insere e sdo analisadas as narrativas de resisténcia das escolas ao
Programa, a luz de algumas consideragdes teoricas de Henri Giroux.

O capitulo de nimero 10, assinado por Rafael de Brito Vianna ¢ Nayolanda
Coutinho Lobo Amorim de Souza, ¢ intitulado Ensino Médio de Tempo Integral:
notas sobre o neoliberalismo escolar no Brasil. Nele o autor e a autora analisam como
vém sendo conduzidas as politicas de Ensino Médio de Tempo Integral no Brasil e
sua relacdo com o Neoliberalismo Escolar, no¢ao cunhada por Christian Laval e que
expressa o processo de empresariamento da escola e da educacao publica a racionali-
dade neoliberal. Argumentam que no contexto de rupturas democraticas promovidas
no Brasil a partir do ano de 2016, o inicio de uma Agenda Reformista para a educago
secunddria surge em um cendrio de disputas por um projeto educacional e societario
para os proximos anos. Dessas disputas, evidenciam o avango do empresariamento
do Ensino Médio de tempo Integral através de uma agdo capilarizada de agentes
privados que vém promovendo um deslocamento de sentido ao que se entende por
Educacao Integral em perspectiva critica e emancipatoria.

Sergio Martinic assina o capitulo seguinte, La escuela, el tiempo y el aprendizaje
escolar en América Latina. Nele o autor descreve as reformas referentes ao tempo esco-
lar implementadas na América Latina, destacando seus alcances e problemas. O texto
desenvolve a hipotese de que estas reformas se baseiam em um conceito tradicional
de tempo escolar reduzido a sua dimensao objetiva ou administrativa. Esse modo de
conceber o tempo constitui-se, segundo o autor, como um limitador destas reformas
em termos de mudangas culturais e outras relativas a aprendizagem dos jovens.

Na sequéncia, Roberto Rafael Dias da Silva, no capitulo Por uma escolariza-
¢do juvenil inovadora e democrdtica: pluralizando o debate, apresenta uma reflexdo
sobre a a escolarizacdo juvenil na atualidade partindo do pressuposto de que ela se
configura como “uma tarefa académica (e politica) incontornavel”. A intengdo que
mobiliza sua exposi¢do traduz-se no movimento de fazer interrogacdes a agenda
progressista no campo educacional, procurando renovar as perguntas e construir uma
nova ética para o planejamento curricular. Sua abordagem inscreve-se no campo dos
Estudos Curriculares e visa estabelecer interlocu¢des permanentes com as teorizagoes
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sociais contemporaneas, em especial, com as contribui¢des do socidlogo Richard
Sennett. O autor, assim como fez durante sua participagdo no Congresso que deu
origem a esta obra, procurara alargar a nossa compreensao da escolarizagdo juvenil
para, ao final, defender que inovagdo educativa e governanga escolar democratica
podem estar articuladas em uma nova ética educativa para o século XXI.

Justi¢a Social: o que dizem os Jovens do Ensino Médio? é o penultimo capitulo
da obra, assinado por Valéria Pereira Minussi ¢ Nara Vieira Ramos. Nele as pes-
quisadoras analisam como os conceitos de Justica Social sdo percebidos pelos jovens
de uma escola ptblica de Ensino Médio da periferia de Santa Maria, no estado do Rio
Grande do Sul/Brasil, tendo como metodologia a aplicagdo de questionarios, dos quais
51 foram respondidos por jovens estudantes de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio. A
partir disso, elas analisam as trés concep¢des de Justica Social e como elas sdo per-
cebidas pelos estudantes. Em suas analises elas observam a importancia do conceito
de Justica Social relacionado a igualdade para os jovens estudantes da pesquisa.

Encerrando a obra temos a contribui¢do do educador e pesquisador argentino
Guillermo Rios, com o capitulo Diques que se desbordan. El derecho a la ciudad
v los dispositivos escolares. O capitulo realiza uma exploragdo dos dispositivos
escolares para os jovens a partir da perspectiva da pedagogia urbana. Para o autor,
o direito a cidade formulado por Henri Lefebvre ha cinco décadas e revisitado por
outros pesquisadores tem sido muito importante para uma conceber uma politica de
educacdo integral que tem a cidade como um territério de aprendizagens.

No seu conjunto, os textos dialogam com os profundos desafios da formagao
das juventudes, no ambito do ensino médio ou da escolarizagdo secundaria, em
contextos de disputas societarias acirradas que desafiam, inclusive, os postulados
da democracia formal. Neste sentido, contribuem para uma reflexdo que permite
vislumbrar possibilidades de inclusdo, qualidade e dignidade em trajetdrias escolares
que corroboram a construgdo de sociedades que em que todos, todas e todes cabem.

Boa leitura!

Eder da Silva Silveira
Monica Ribeiro da Silva
Sergio Martinic
Jaqueline Moll



PREFACIO

A educagdo é a o mais grave dilema social brasileiro. A sua falta prejudica

da mesma forma que a fome e a miséria, ou até mais, pois priva os famintos e
miserdveis dos meios que os possibilitem a tomar consciéncia da sua condi¢do,
dos meios de aprender resistir a essa situa¢do (Florestan Fernandes).

Entendo que o papel do prefacio de um livro ou de uma coletanea no campo da
educagdo publica é o de indicar aos leitores o sentido daquela obra no tempo e espago
em que a mesma vem a publico e o seu potencial de interpelagdo para o enfrentamento
dos desafios e dilemas do presente. A coletanea Ensino Médio, Educagdo Integral e
Tempo ampliado na América Latina, organizada por Eder da Silva Silveira, Monica
Ribeiro da Silva, Sergio Martinic e Jaqueline Moll, vem a publico num contexto
histdrico do continente que vive temporalidades e sinais diversos na luta por romper
os tracos da colonizagdo, da escraviddo e da dominagdo imperialista que perduram
e que se redefinem pelas politicas neoliberais.

Ao final da leitura dos textos que analisam diferentes aspectos do ensino médio,
em distintos paises das América Latina, percebe-se que o sentido da epigrafe de Flo-
restan Fernandes que situa a educa¢do como maior dilema para o Brasil, guardado
as especificidades histéricas de cada pais, se aplica ao conjunto.

Pode-se afirmar que o ensino médio, compreendido como a etapa final da educa-
¢do basica ¢ a condi¢do necessaria, ainda que ndo certamente suficiente, para que os
oprimidos, os pobres, os excluidos e os famintos possam entender as determinacgdes
culturais, politicas, econdmicas e juridicas de sua situagao e se organizar para altera-la.
E neste nivel de ensino que os jovens podem se apropriar das bases do conhecimento
historico e cientifico que lhes permite compreender as leis que regem o mundo da
natureza, do qual somos parte, e das relagdes sociais que conformam sociedades
democraticas e igualitarias ou sociedades marcadas pela desigualdade e pela exclusao.

No livro O desafio educacional (2020) Florestan Fernandes nos alerta que a
superagdo do dilema educacional implica ter uma consciéncia critica negadora da
heranca do passado e, ao mesmo tempo, afirmar que a educagao que interessa a classe
trabalhadora necessita abandonar as visdes abstratas, como a da adaptagdo a um
mundo em mudanga, e vincular-se as lutas dos trabalhadores da cidade e do campo
como meio de sua autoemancipagao.

De imediato, as analises dos diferentes textos da coletanea, a comecar pelo
primeiro que faz um balanco para o conjunto dos paises, nos conduzem, de forma
direta ou mediata, a perceber que a divida no ensino médio, tanto do ndo acesso a
todos, quanto da natureza de sua qualidade para quem o frequenta ou dos processos
de exclusdo ou de auto-exclusdo, liga-se as estratégias das classes dominante locais
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na manuten¢do de projetos societarios que tém na desigualdade, na dominagao e
conservadorismo e na violéncia o seu fundamento. A negagdo ao direito universal
da educacdo basica, neste contexto, ndo é simplesmente uma falha, mas parte do
projeto de dominagéo e de reprodugdo dos interesses de uma minoria. Uma negagao,
portanto, que apesar das lutas e conquistas democraticas se mantém estruturalmente
e, que com pesos diversos, vivemos um novo ciclo de contrarreformas na sociedade
e na educagdo.

Varios sdo os intelectuais vinculados ao pensamento critico' mostram-nos em
suas analises que as classes dominantes na América Latina, diferente das que efeti-
varam as revolugdes burguesas classicas, ndo buscaram construir nagdes autonomas
e soberanas, no que o acesso universal ao conhecimento cientifico e cultural se cons-
titui em condi¢do fundamental. Pelo contrario, optaram por construir sociedades de
capitalismo dependente associando-se, desde os processos de “independéncia’ aos
centros hegemonicos do capital e ao imperialismo.

Do mesmo modo, estes intelectuais nos ajudam entender que sempre houve
lutas contra-hegemonicas e processos revolucionarios protagonizados pela classe
trabalhadora e seus intelectuais buscando construir na¢des desvencilhadas da heranca
colonial, escravocrata e imperialista. Em alguns casos buscou-se romper e superar
com o sistema capitalista. Todavia, todos estes movimentos foram esmagados por
contrarrevolugdes, ditaduras ou golpes de Estado.

A desigualdade econdmica e social, que se traduz correlatamente na desigual-
dade educacional, perpetua-se mediante o que Florestan Fernandes (1975), ao analisar
as classes sociais na América Latina, caracterizou de modernizagdo conservadora.
Trata-se de um processo historico em que ao contrario de mudangas estruturais. As
classes dominantes do Continente reiteram a simbiose do atraso e do moderno e por
uma cultura politica marcada pelo autoritarismo e conservadorismo.

Assim, as marcas da colonizacdo e dos regimes escravocratas nao desaparecem
em nossas sociedades quando entram propriamente nas relagdes econdmicas, sociais,
politicas e juridicas capitalistas. O ciclo de ditaduras militares na América Latina,
em sua conexao com o imperialismo Norte Americano e no contexto do capitalismo
monopolista, aprofundou a modernizagio conservadora concentrando a propriedade
e ariqueza e ampliando a desigualdade e a miséria.

No campo da educacao as ditaduras do Continente latino-americano efetivaram
reformas educativas sob a ideologia do capital humano. Trata-se de uma nogao que
demarca uma regressao da concepg¢ao da educacdo da burguesia revolucionaria que
postulava uma escola publica, universal, gratuita e laica. Certamente, por ser uma
sociedade de classe, ndo podia prometer uma educag¢ao igualitéria.

1 José Carlos Mariategui, José Marti, Florestan Fernandes, Anibal Quijano, Rui Mauro Marini, Celso Furtado,
Pablo Gonzales Casanova, Milton Santos, Francisco de Oliveira, Theotonio dos Santos, Octavio lanni, Hugo
Zemelman, Paulo Freire, Darcy Ribeiro etc.).
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A regressao que a nogdo de capital humano inaugura ¢ a de ndo mais conceber
a educacdo como direito publico, social e subjetivo, referido a sociedade, mas um
capital, igual ou superior a propriedade de bens, referido ao mercado. O investimento
de educagdo publica ou privada seria a forma dos paises pobres, subdesenvolvidos
atingirem o desenvolvimento e as familias pobres o investimento em educacdo de
seus filhos lhes facultaria mobilidade e ascensdo social. Note-se que € neste contexto
que comega a expansao do ensino privado nos niveis superior e basico.

Por certo, uma educagao de boa qualidade é desejavel e tem repercussdo em
todas as esferas da sociedade e da vida das pessoas. Porém, a tese do capital humano
fica desnudada quando buscamos responder as seguintes questdes: os paises pobres
e subdesenvolvidos tém precaria oferta de educagdo, em termos de quantidade e
qualidade, por uma opg¢ao ou por estarem associados subordinadamente aos centros
hegemonicos do capital e com dividas externa e interna que lhes impede maior inves-
timento? E os pais ou responsaveis pelos individuos pobres “escolheram” a ndo ter
escolaridade, pouca escolaridade ou uma precaria escolaridade ou as condi¢des de
pobreza e falta de politicas ptblicas os impede. Vale notar que, contraditoriamente,
a visdo do capital humano tinha um elemento de “ilusdo fecunda”. Embora de forma
dual e diferenciada ela defendia a importancia de integrar a todos nos processos
educativos e no mercado de trabalho.

O fim das ditaduras e o processo de redemocratiza¢do na América Latina enseja-
ram, também, a retomada das lutas pela escola ptiblica como direito social e subjetivo
e, portanto, a disputa com as tendéncias da mercantilizardo. Mas isto coincidiu, jus-
tamente, com trés determinagdes historicas que, combinadas, produziram a regressao
da regressao no plano social, politico e educacional.

A primeira determinacdo foi o acirramento da crise do sistema capitalista a qual
muda a sua natureza, como a analisam Istavan Mészaros, David Harvey e Elmar
Altvater. Trata-se de uma crise que assume carater universal, no sentido que atinge
todas as esferas da vida; global, no sentido que e que afeta, mesmo com consequéncias
diversas, a todos os paises; e ndo mais ¢ ciclica, mas permanente. E isto se da dentro
de uma realidade histérica onde o nicleo dominante de controle da riqueza do mundo
ndo mais a economia que real que produz bens e servigos uteis ao ser humano, mas
do capital financeiro que se amplia pela especulacéo e pelo assalto ao fundo publico.

A segunda determinacdo efetiva-se pelo colapso do socialismo realmente exis-
tente, como o denominou o historiador Eric Hobsbawm, e isto permitiu o retorno
a tese de que o capitalismo ¢ uma sociedade que corresponde & natureza humana.
Esta se definiria pela tendéncia de todos os seres humanos de buscar o bem proprio,
o util e o agradavel. E se todos tém a impulsdo natural de busca o bem préprio, o
que lhes da prazer isto lhes daria a igualdade de condi¢des para disputar no mercado
seu lugar na sociedade. Para esta concepg@o ndo houve escravidao, servilismo e o
sistema capitalista tampouco sereia uma sociedade de classes antagdnicas e com
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condigdes objetivas desiguais. O ideario ideologico que sustenta esta regressao da
regressao social e educacional é o que a literatura econdmica e politica denominou
de neoliberalismo.

Finalmente, a terceira determinacéo ¢ a apropriagdo privada de um novo salto
tecnoldgico que combina a microeletrénica com informatica e que altera o poder do
capital sobre o trabalho e lhes permite a vinganga contra os direitos dos trabalhadores
conquistados ao longo do Século XX. Deste as duas ultimas décadas do Século XX
efetiva-se uma profunda desregulamentacdo dos direitos trabalhistas e, igualmente,
os direitos sociais. Um cendrio em que Francisco de Oliveira (1998), analisando a
realidade brasileira, prognosticava que o realismo mercantil conservador, tenderia a
chegar a regressao econdmica do projeto nazi-fascista que tem na violéncia a moeda
de troca como codigo da sociabilidade. Uma previsdo que se materializa no Brasil
com o golpe de Estado de 2016 e se aprofunda com o governo de extrema direita
de Jair Bolsonaro.

A juncio destas trés determinagdes deu aos intelectuais organicos do sistema
capitalista a base objetiva para concluir que no mundo globalizado ¢ em crise estru-
tural ndo seria mais possivel integrar a todos, mas apenas os mais competentes. No
Brasil quem deu a senha do que seria o novo tempo no contexto da globalizagio
do capital, dentro do qual nao haveria mais lugar para todos, sendo inevitavel a
exclusdo de parte da populagdo foi o ex-presidente Fernando Henrique Cardoso.
Como indica Oliveira (1998) trata-se de um intelectual que mudou de lado e que
proclamou, em conferéncia internacional, que 40 milhdes de brasileiros estavam
condenados a exclusao.

Dentro desta nova materialidade das relagdes sociais agrava-se a desigualdade e
a pobreza e a tendéncia de governos de forgas politicas de direita ou extrema direita
que se apoiam na violéncia para garantir o lucro dos grupos que detém o capital. Mas
ao mesmo tempo, mediante os aparelhos de hegemonia criar as condigdes subjetivas
que induzem a debitar o aumento da desigualdade, pobreza e exclusdo ndo no plano
social, mas individual. Um novo ciclo de contrarreformas nos sistemas educacionais,
mormente no ensino médio, plasma o que denomino de regressdo da regressao.

Com efeito, se a no¢ao de capital humano expressava uma regressao medular
porque deslocava a educag@o de um direito social e subjetivo para uma moeda de
troca no mercado, agora se acresce a &énfase a ensinar o que serve ao mercado e
dentro de valores individualistas e de estimulo a competigdo. A palavra magica para
ser individualmente vencedor é a meritocracia. Os intelectuais que elaboram o novo
receituario pedagdgico e orientam as contrarreformas curriculares sdo especialmente
economistas, socidlogos e psicologos que atuam nos organismos internacionais do
capital (Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional, Banco Interamericano de
desenvolvimento etc.) e seus pares no interior de cada pais. Um conjunto de novas
nogoes ideologicas infesta o vocabulario educacional: Sociedade do conhecimento,
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qualidade total, empregabilidade, pedagogia das competéncias, empreendedorismo
e, mais recentemente, o protagonismo juvenil.

Sociedade do conhecimento passa a ideia de que todos podem e devem se inte-
grar a ela, quando na verdade o conhecimento cientifico e a tecnologia constituem-se
em propriedade privada do capital e utilizados para substituir trabalho humano e
ampliando o desemprego estrutural e a expropriag@o e exploragdo dos empregados
ou que atuam no mercado informal.

Educagao de qualidade total, que deriva da nova base cientifica e técnica da
producao e da organizagdo e geréncia do trabalho e se refere a um trabalhador que é
adestrado para produzir em menor tempo, dentro das prescrigoes que lhes sao dadas
e que nao lhes cabe discutir, de sorte que as mercadorias ou servigos cheguem ao
mercado com vantagens competitivas.

Empregabilidade, uma nogao que busca apagar da memdria o direito ao tra-
balho e transferir a culpa ao desempregado por sua situagdo. E isto porque nao
buscou a formagao ndo escolheu as competéncias que o mercado necessita. Dai
deriva a pedagogia ou ideologia da educagdo por competéncias. A que tem rece-
bido maior énfase nas atuais contrarreformas curriculares ¢ o desenvolvimento das
competéncias emocionais.

Como o desemprego estrutural ¢ uma realidade que tende a aumentar pelo uso
intensivo de tecnologia em todos os &mbitos de produc@o de bens e servigos, inclusive
a educacdo pelo ensino remoto, passa-se enfatizar a formagao de empreendedores.
Busca-se produzir a ideia de que todos podem ser transforma em patroes de si mes-
mos. O Servigo de apoio as micro e pequenas empresas (SEBRAE) indica que 29%
destes empreendedores vao a faléncia no espago de cinco anos.

As contrarreformas do ensino médio, para justificar as mudangas curriculares
que se expressam por ampla fragmentagao, enaltecem a autonomia de escola dos
jovens sob a tese do protagonismo juvenil. O que se esconde é quem educa a esco-
lha e em que condigdes objetivas a mesma se efetiva. Certamente os jovens sempre
tiveram ambitos de protagonismo, mas delegar a eles a responsabilidade de escolha
de sua formagao representa uma negagao da geracdo adulta de sua responsabilidade
de orientar esta escolha. Na verdade isto se refere mais aos jovens que frequentam
a escola publica, pois os jovens de classe média que estudam em escola particulares
tém essa decisdo dominantemente tomada por seus pais.

Os treze capitulos da coletdnea em suas analises reafirmam a relag@o organica
entre as relagoes sociais dominantes e as reformas ou contrarreformas educacionais.
A divida ao direito social e subjetivo ao ensino médio, tanto do acesso e permanéncia
universais, quanto pela dualidade educacional, vincula-se & manuten¢ado de socieda-
des profundamente desiguais que impedem a maioria da populacdo a satisfagao das
necessidades basicas e os direitos universais. E isto se agrava pelas desigualdades
regionais e, especialmente, no campo.
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Outro trago dominante das andlises explicita que as contrarreformas curriculares
que vivemos no continente se caracterizam pela regressao da regressdo do neolibera-
lismo que afirma ndo haver lugar para todos no acesso ao emprego, a moradia, a satde
e educacdo de qualidade. Cinicamente, em sociedades com desigualdades abismais,
os intelectuais protagonistas das teses neoliberais elegeram a no¢ao de meritocracia
como seu escudo. Além disto, para encobrir que a desigualdade se produz social-
mente, produziram propostas de ensino médio que efetivam a diferenciagio de tipos
de escolaridade dentro da dualidade estrutura existente. E como pedra de toque a
énfase individualista centrada na pedagogia das competéncias, no empreendedorismo
e na énfase ao “protagonismo juvenil”.

Por isto que o direito ao ensino médio universal ¢ de uma educagao integral
com tempo ampliado para o desenvolvimento de uma formag¢ao humana por inteiro
(intelectual, fisica, psiquica, cultural, estética, ética e politica), nas contrarreformas,
tem um sentido oposto. Trata-se de uma formacgao unidimensional orientada pela
fragmentagao, tecnicista e alienada cujo foco é atender as demandas de um suposto
“mercado de trabalho”, cada vez menos existente.

Trata-s, de uma coletanea que traz uma contribuicdo singular para entender o
sentido regressivo das contrarreformas do ensino médio na América Latina, mas que,
ao mesmo tempo, afirma a perspectiva de formag@o humana integral que interessa a
juventude. Uma formacdo cientifica e politica que lhes permitam entender as tarefas
que lhes compete junto com os seus professores e todos aqueles que querem lutam
pela superagdo da desigualdade e exploragdo. O que de forma direta ou implicita
as analises nos trazem ¢é de que a luta pelo direito de uma educagido integral esta
associada a luta pela superagdo das relagdes sociais que produzem a desigualdade, a
violéncia e a exclusdo da maioria dos meios basicos a reproducdo da vida.

Por fim, ndo menos importante ¢ o de ser uma coletidnea que coloca em dialogo
a América Latina. Um didlogo que mostra que temos muito em comum pelas mazelas
sociais e educacionais fruto das herancas colonizadora, escravocrata condensadas,
no presente, nas politicas neoliberais. Também nos coloca em didlogo para nos que
aprendamos com as lutas dos nossos povos ao longo da historia. Lutas por liberdade,
por igualdade econdmica e social mantendo nossa diversidade de etnias, culturas,
religides e de género. Uma li¢do que nos diz que s6 a luta coletiva nos conduz a estas
conquistas. E a histdria recente na América latina nos da exemplos vindos da juven-
tude pela ocupacdo das escolas e, no caso do Chile reverter a mais brutal ditadura
politica e economia, mediante uma Assembleia Constituinte com paridade de género
e com ampla presenca de movimentos sociais, culturais e politicos progressistas.
Destaca-se o protagonismo das etnias indigenas.

Uma coletanea que por estas caracteristicas engendra um amplo interesse de
carater social e politico que vai além dos que atuam diretamente no campo da edu-
cacgdo: professores, técnicos, especialistas e gestores e seus organismos coletivos,
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cientificos e sindicais. Importante que chegue aos 6rgaos de gestao federal, estadual
e municipal e as representacdes politicas destas esferas. Retiro o sentido mais amplo
de interpelagdo que nos faz esta coletanea da indagacdo de alguns versos do poema
[ Qué pasaria? de Mario Benedetti.

de Mario Benedetti

(Qué pasaria si un dia
despertamos dandonos

cuenta de que somos mayoria?

(Qué pasaria si de pronto

una injusticia, s6lo una,

es repudiada por todos,

todos los que somos, todos,

no unos, no algunos, sino todos?

(Qué pasaria si en vez de
seguir divididos nos
multiplicamos, nos sumamos
y restamos al enemigo que
interrumpe nuestro paso?

Rio de janeiro, 6 de setembro de 2021.

Gaudéncio Frigotto
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1. DERECHO A LA EDUCACION,
POLITICAS PUBLICAS Y ESCUELA
SECUNDARIA EN AMERICA
LATINA: deudas y desafios'

Fernanda Saforcada
Alan Baichman

Introduccion

El ingreso en el nuevo siglo abrid, para América Latina, un ciclo de procesos
sociales alternativos, contradictorios y en disputa, con gobiernos de signos y orien-
taciones disimiles y un nimero significativo de paises en los que se desarrollaron
propuestas identificadas como posneoliberales, progresistas o populares (THWAITES
REY, 2012; MOREIRA; RAUS; GOMEZ LEYTON, 2008; SADER, 2008).

Este contexto cambid de manera notoria en los tltimos afios, con la asuncion
de gobiernos conservadores, en algunos paises a través de elecciones y en otros,
mediante golpes de Estado identificados como “golpes blandos” o “neogolpes”, que
se llevaron a cabo forzando formas institucionales (ROITMAN ROSENMANN,
2019; MORENO VELADOR; FIGUEROA IBARRA, 2019). América Latina ingreso
en una nueva fase neoliberal-neoconservadora que recupera algunos contenidos de
los aflos noventa, pero que tiene caracteristicas propias®. Una de ellas es la creciente
gravitacion del componente conservador dentro de esa amalgama. A fines del siglo,
la articulacion entre neoliberalismo y neoconservadurismo integraba componentes y
principios de ambas perspectivas, pero con un mayor énfasis en su vertiente liberal
y su preocupacion por la libertad, el individuo y el mercado (DE LA GARZA, 1992;
FELDFEBER, 1997; LECHNER, 1982; MORGENSTERN DE FINKEL, 1990).
En el contexto actual, adquieren fuerza los principios conservadores y su apelacion
al orden, la autoridad, el control, las jerarquias, el disciplinamiento de la sociedad,
que se manifiestan no solo en las politicas que impulsan, sino también y en forma

1 Este escrito recoge contenidos de dos publicaciones previas de Ixs autorxs. Una de ellas es Saforcada, F;
Baichman, A. (2020). El derecho a la educacion en América Latina y el Caribe. De la garantia del derecho al
cumplimiento del ODS4 en el siglo XXI: politicas, sentidos y disputas. La otroa, Saforcada (2020). “Educacion,
politicas publicas y mercado: nuevas modalidades y viejas disputas”.

2 Es importante aclarar que en los meses que han transcurrido desde la realizacién del evento que dio origen
a este libro y la escritura de este capitulo, se han producido cambios sustantivos en varios paises de la
region que pueden configurar un escenario diferente en los proximos tiempos.
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notoria en acciones represivas de enorme violencia —como las que hemos visto en
Chile, Brasil, Colombia, Bolivia, Honduras, por citar algunos ejemplos de situaciones
ocurridas en los ultimos afios—, en persecuciones y asesinatos a referentes sociales,
y en expresiones racistas, clasistas y sexistas de quienes ejercen cargos publicos.

El paso de un contexto a otro implicd, como no podria haber sido de otra manera,
un cambio sustantivo en las orientaciones de politica educativa. En buena medida
estos cambios pueden ser leidos no solo por los propios proyectos, sino también por
la posicion de la region respecto de las tendencias globales y los actores tradicionales
del campo de la cooperacion internacional. Asi, los primeros quince afios de este
siglo vimos como se construia una arquitectura latinoamericana de integraciéon y
cooperacion regional, y se definia —no sin contradicciones— una agenda propia en
diversas carteras, entre ellas la educativa. La expansion de la obligatoriedad escolar
tanto en términos de cantidad de afios como de los niveles que abarca (incluyendo a
la educacion secundaria e inicial), el reposicionamiento del Estado, la expansion de
la escolaridad, el incremento del financiamiento educativo, el fortalecimiento de la
formacion docente, la gravitacion de las politicas de inclusion, la importancia de la
educacion intercultural, la introduccion de la educacion sexual integral, la centrali-
dad del derecho a la educacion fueron algunos de los topicos que la integraron. Sin
embargo, en este contexto también se desarrollaron politicas que caminaban en un
sentido contrario, especialmente iniciativas de evaluacion estandarizada de resulta-
dos de aprendizaje y de docentes, que responden a ldgicas tecnocraticas. Aun asi, el
reposicionamiento del Estado y del derecho a la educacién marcaron claramente un
giro respecto del consenso noventista previo, como es posible observar en las leyes
de educacion que se sancionaron en esos afos y en los acuerdos y planes de accion
firmados en foros regionales en el mismo periodo de tiempo (SAFORCADA; VAS-
SILIADES, 2011; LOPEZ, 2007; FELDFEBER; SAFORCADA, 2012).

El nuevo ciclo conservador implicé que muchas de estas orientaciones se debi-
litaran sustancialmente o desaparecieran, a la par que se impulsaban otras, propias
de la agenda hegemonica a nivel mundial. Asi, América Latina ingresé en un nuevo
periodo de reduccion de los fondos publicos para la educacion, de revalorizacion de
la educacion privada y cuestionamiento de la publica, y de borramiento del derecho
como horizonte de las politicas. Al mismo tiempo, se introdujeron nuevos propdsitos,
entre ellos y en un lugar protagénico, el emprendedorismo, con una multiplicidad
de iniciativas tanto de politicas publicas como desde diversas ONG y organizacio-
nes empresariales, y crecieron los cuestionamientos a ciertos contenidos educativos
impulsados en el periodo previo, especialmente a la educacion sexual integral, desde
algunos ambitos oficiales y de movimientos como el de “Con mis hijos no te metas”
(iniciado en Perti en 2016 y con nucleos propios en varios paises latinoamericanos).
También se desplegaron estrategias de coaccion sobre las y los docentes y el con-
tenido de sus clases mediante proyectos de ley —“Escola sem partido” en Brasil y
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otras similares en Chile y Colombia—, o promoviendo las denuncias de maestros y
maestras que aborden temas criticos de actualidad politica en sus aulas.

Asi, las dos primeras décadas de este siglo en América Latina han estado marca-
das por la heterogeneidad de los procesos politicos y de las orientaciones educativas
que se han desplegado. Sin embargo, en este contexto diverso y contradictorio, un
tema fue protagonico en el conjunto de los debates, propuestas y agendas: la escuela
secundaria. Tanto en el ambito regional como en cada uno de los paises, la educacion
secundaria tuvo a lo largo de estos afios un lugar de enorme importancia, pero con
sentidos y propositos disimiles.

Este capitulo se propone analizar algunas dimensiones y procesos en relacion
con este nivel y el cumplimiento del derecho a la educacion en la region. Presentare-
mos primero algunas consideraciones sobre este derecho y las distintas concepciones
en disputa. Luego intentaremos construir un panorama de la educacion secundaria
en América Latina asi como de los modos en los que la desigualdad impacta y
condiciona las posibilidades de acceso y terminalidad para grandes sectores de la
poblacion. En tercer término, analizaremos dos tendencias en materia educativa que,
a nuestro criterio, establecen barreras para la realizacion del derecho a la educacion
en general y muy especialmente en este nivel. Por ultimo, compartiremos algunas
conclusiones e interrogantes.

La pandemia por COVID-19 ha planteado un conjunto de nuevas complejidades
sociales y nuevos desafios para la educacion en el mundo entero. Como sabemos,
en el 2020 implico el cierre de los establecimientos educativos en todo el globo asi
como distintas respuestas estatales para sostener la escolaridad y dar respusta a la
profundizacion de las desigualdades que ocasiond. Investigadorxs y decisorxs® de
politica coinciden en sefialar que, para América Latina, una de las preocupaciones
centrales se vincula con el abandono escolar en el nivel secundario, producto de las
dificultades de sostener la escolaridad en la virtualidad o en la alternancia de presen-
cialidad y no presencialidad; de las dificultades o imposibilidad de acceso a equipos
o conectividad necesarios para la virtualidad; y también de la mano del incremento
de la pobreza y la indigencia, asi como de los problemas econémicos y de empleo.

Si bien en el capitulo no abordamos este tema, es importante resaltar que los
topicos que recorremos y las claves analiticas que nos proponemos desarrollar resultan
sustantivas para pensar los desafios que la pandemia traza para la educacion secundaria.

Sentidos y disputas sobre el derecho a la educacion en América
Latina

Hace algo mas de siete décadas, se aprobo la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos, que reconocia, entre otros, el derecho humano a la educacion. Desde entonces,

3 Como lenguaje inclusivo se utilizara la letra “x” para indicar indistintamente género masculino o femenino.
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se ha venido construyendo una compleja arquitectura de reconocimiento y seguimiento
de los derechos humanos en el diverso, y muchas veces contradictorio, ambito de la
cooperacion internacional. No obstante, a veinte afios de haber ingresado en el siglo
XXI, el derecho a la educacion como derecho humano fundamental, continta siendo una
deuda para grandes sectores del planeta y, en especial, para América Latina y el Caribe.
En estos 70 afos, el derecho a la educacion y, en general, los derechos sociales
han sido sometidos a continuos vaivenes de expansidon y contraccion tanto en su
reconocimiento como en el desarrollo de politicas publicas orientadas a garantizarlos.
El derecho a la educacion vivio un ciclo de expansion durante el Estado de
Bienestar Keynesiano, contexto en el que es reconocido como un derecho social, los
Estados asumen un rol proactivo en garantizarlo, se amplian los sistemas escolares y
se desarrollan politicas orientadas a garantizar el acceso a la educacion de sectores
histéricamente excluidos. En América Latina, entramos en la segunda mitad del siglo
XX en un periodo oscuro y tragico de golpes de Estado y gobiernos autoritarios. Esto
gobiernos revirtieron, a sangre y fuego, el proceso previo instaurando regimenes
de negacion de los derechos humanos y sentando las bases para el neoliberalismo
que terminaria de consolidarse en los afios 90. En ese nuevo contexto, prima una
concepcién individual como derecho de oportunidad, en clave liberal, debilitando el
sector publico y avanzando en estrategias de privatizacion de la educacion, asi como
redefiniendo el rol del Estado en términos subsidiarios. El derecho a la educacion
perdi6 su presencia en los discursos, en las leyes de educacion que se sancionaron en
aquellos afios, en las politicas que se impulsaron y en los documentos internacionales.
El cambio de siglo implico también un cambio sustantivo en el contexto politico y
social. Se inicia un ciclo identificado como posneoliberalismo o Ciclo de Impugnacion
al Neoliberalismo (OUVINA; THWAITES REY, 2018), en el que, como sefialamos
en el apartado anterior, convivieron gobiernos de diverso signo politico que, a nivel
regional, configuraron una nueva agenda de politica publica definida en torno de la
soberania de América Latina y sus paises, el reposicionamiento del Estado y el reco-
nocimiento de los derechos sociales. El derecho a la educacion vivié un nuevo ciclo
de expansion, comprendido como derecho social a ser garantizado, lo que se tradujo
en su reconocimiento en las leyes que se sancionaron en los primeros 15 afios de este
siglo, el rol fundamental que se le asigné al Estado, la extension de la obligatoriedad
escolar y el aumento del financiamiento. Asimismo, se plantean nuevas cuestiones
que enriquecen el sentido y los alcances del derecho a la educacion, tales como la
educacion intercultural, la educacion sexual integral y la diversidad sexual, entre otras.
A esta etapa siguid un nuevo ciclo de retraccion del derecho a la educacion en
el marco de la restauracion neoliberal-conservadora, en el que se ponen en cuestion
esas nuevas dimensiones del derecho y en el que observamos una disminucion del
financiamiento educativo, el corrimiento del Estado de su responsabilidad como
garante y el borramiento del derecho en los discursos y las politicas publicas.
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En estos ciclos de expansion y contraccion del derecho a la educacion, podemos
reconocer dos concepciones que se han sostenido a lo largo de la historia, desde la
conformacion de los sistemas educativos nacionales occidentales, que adquieren
alternadamente mayor fuerza, pero que ambas se sostienen vigentes y en disputa,
reeditandose en las diversas coyunturas (SAFORCADA, 2020b).

Por un lado, el derecho a la educaciéon como un derecho individual, que supone
una igualdad formal en el reconocimiento juridico del derecho a todos los ciudadanos
y ciudadanas, y que se expresa como igualdad de oportunidades. Desde esta concep-
cion, la responsabilidad del Estado es propender a que existan esas oportunidades
—sea a través de sus propias acciones o de las iniciativas privadas— de ejercicio del
derecho en el marco de las libertades individuales.

Por el otro, el derecho a la educacion como derecho social, que supone una
igualdad en el acceso a una educacion de calidad a lo largo de la vida para todos y
todas, y que, por lo tanto, no implica so6lo el reconocimiento juridico del derecho sino
su realizacion efectiva. En esta perspectiva, compete al Estado la responsabilidad
principal de garantizarlo en funcién la construccion del bien comun y el modo de
realizarlo es a través de la educacion publica.

Resulta significativo detenernos en esta distincion entre concepciones porque
con mucha frecuencia se producen desplazamientos de sentido cuyos origenes se
vinculan con cambios en la perspectiva desde la cual se hace referencia al derecho
a la educacion.

Hoy resulta claro que el derecho a la educacion es comprendido como dere-
cho humano fundamental y vinculado con la concepcion social del derecho, y que
cuando se alude a formas individualizadas, lo que se busca es legitimar o garantizar
privilegios, como veremos mas adelante.

La escuela secundaria en América Latina: entre la garantia del
derecho y la reproduccion de las desigualdades

Alo largo del siglo XX, el nivel secundario fue ampliando su cobertura, tensio-
nando sus origenes elitistas y asociados a los sectores privilegiados, para poner en
discusion sus sentidos y finalidades. Entre fines del siglo pasado e inicios del actual,
se consolida la perspectiva de que la escuela secundaria es parte de lo que se requiere
como formacion para el conjunto de las ciudadanas y ciudadanos. Se integra, asi, a
lo que se considera educacion basica (junto al nivel primario e inicial) y modifica
sunominacion: deja de ser el nivel medio —que mediaba entre la formacion basica y
superior—y pasa a ser reconocido como educacion secundaria.

Como sefialamos al inicio, se trata del topico que mas protagonismo ha ganado
en las politicas educativas regionales en los tltimos 15 afios. Esto resulta evidente
no solo en las agendas internacionales sino también en las bases legales: en la gran
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mayoria de los paises se aprobaron leyes que extendieron la obligatoriedad, abarcando
algunos afios o el conjunto de la escuela secundaria (SAFORCADA, 2012).

La escolaridad se ha expandido en la region y los indices de matriculacion escolar
han aumentado en forma sostenida para todos los niveles*. En el caso de la secundaria,
en las dos primeras décadas de este siglo se lograron grandes avances en términos de
cobertura y terminalidad. La tasa neta de matricula es del 76.9% en 2017, evidenciando
un crecimiento en mas de 4 puntos desde el 2010 (se encontraba en el 72.8%)°.

Si bien los promedios aportan informacion valiosa, en una region como América
Latina es importante siempre tener presentes las enormes desigualdades internas,
entre paises y entre sectores sociales. Asi, en las tasas de asistencia a la escuela
secundaria vemos que mientras algunos paises superan el 80%, otros se encuentran
muy lejanos a ese numero.

Grafico 1 — Tasa neta de asistencia escolar secundaria

2000 2010 2015 2018
Argentina 81,6 84,5 89 88,7
Bolivia 62,4 74,6* 82,4 83
Brasil 548" 73,7* 80,4 85,2
Chile 775 83,3 84,4 83,5
Colombia - 76,8 793 80,1
Costa Rica 51,3 - 72,1 76
Ecuador - 80,2* 85 86,8
El Salvador - 60,4 65,1
Guatemala - 43,6* 41,7
Honduras 35,9 46,5 -
México 64 72,6 78,9*
Nicaragua 40,8* 45.4** 55,8
Panama 72 74,1* 80 80,3
Paraguay 54,3 70,8* 73,5 754
Peru 62 79,2 82,4 85,2

continuarg ...
4 Sin embargo, esa mirada global puede ocultar que existen grandes desigualdades y deudas sociales. Asi,

por ejemplo, segun UNICEF (2018), el 40% de los nifios y nifias de 3y 4 afios de ALC no acceden a la esco-
laridad, con grandes diferencias segun el nivel socioecondmico: los nifios y nifias de las familias mas ricas
tienen 2,5 veces mas probabilidad de asistir que los de las familias mas pobres. El nivel primario esta casi
universalizado, pero aun hay 3.6 millones de nifios y nifias en ALC fuera de la escuela primaria. En cuanto a
la educacion terciaria, pese a los grandes avances, sigue siendo minoritaria: quienes han concluido estudios
de al menos cuatro afios no llegan a ser un quinto de los jovenes de 25 a 29 afios, siendo la desigualdad
econdmica un claro divisor.
5 UIS - UNESCO. Consulta: diciembre 2019.
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continuacion
2000 2010 2015 2018
Rep. Dominicana - 74,9 75,7
Uruguay 71,8 74,6 80 84,1
Venezuela - 81,7 -

Fuente: Base de datos SITEAL.
*Dato correspondiente al afio siguiente **Dato correspondiente al afio anterior

Como puede observarse en el cuadro, la expansion en estos 20 afios ha sido
importante, llegando en varios casos a incrementos de entre 20 y 30 puntos en un
plazo de 17 o 18 afos. Es, sin lugar a dudas, un crecimiento sustantivo que da cuenta
de los efectos que han tenido las muy diversas politicas desarrolladas para el nivel y
la centralidad que asumio en las agendas nacionales e internacionales.

No obstante, en todos los paises atn se esta lejos de lograr la universalizacion
del acceso. Asimismo, dificulta poder realizar un analisis mas ajustado el hecho de
que no haya informacion actualizada de aquellos paises que presentaban las cober-
turas mas bajas en afios pasados.

En cuanto a la terminalidad, también se evidencia un aumento muy sustantivo.
En 2002 concluyeron la escuela secundaria el 42.6% de las y los jovenes y en 2016,
el 59.5%, con un crecimiento de 17 puntos en 15 anos®. Alin asi, es muy alto el por-
centaje que no logra culminar el nivel y, al igual que con la asistencia, existen grandes
diferencias entre paises. Mientras que en Chile y Perti, mas del 80% de la poblacion
de 20 a 24 afios concluy6 el secundario, en Guatemala y Honduras, ese porcentaje
fue menor al 40% (CEPAL; PANORAMA SOCIAL, 2017).

El siguiente grafico permite observar con claridad tanto el crecimiento logrado
en muchos paises como las enormes brechas existentes:

Grafico 2 — Tasa de finalizacion de la educacion secundaria

2000 2010 2015 2018
Argentina 57 60,7 64,6 69,7
Bolivia 53,9 64,9 69,2 772
Brasil 36,2* 57,8* 62,2 66,8
Chile 64,7 - 84,6 86,4
Colombia - 63,7 "7 74,2
Costa Rica 35,9 - 49,8 56,3
Ecuador - 64,89 67,1 72,3
El Salvador - 42,3 477 -

continuara ...

6 UIS — UNESCO. Consulta: diciembre 2019.
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continuacion

2000 2010 2015 2018
Guatemala 254*
Honduras 18,2* 28,7 - -
México 338 50 55,1* -
Nicaragua 25,2* 32* 41
Panama 51,4 59,7 62,9 67,8
Paraguay 42,2 59,3 64,7 64,9
Pert 62,9 78 82,1 86,7
Rep. Dominicana - 56,3* 59,5 -
Uruguay 30,8 31 35 40,3
Venezuela - 69,7 - -

Fuente: Base de datos SITEAL.
*Dato correspondiente al afio siguiente **Dato correspondiente al afio anterior

La terminalidad se mantiene como un desafio para los gobiernos y una deuda
en materia de garantia de derechos, que esta fuertemente asociada a las desigualdades
socioeconomicas. Quienes no concluyen la secundaria son mayoritariamente jovenes
de hogares de familias con menores ingresos, indigenas o afrodescendientes, y que
habitan en zonas rurales. Como sefiala la CEPAL, “aunque la tasa de conclusion del
ciclo secundario de quienes pertenecen a hogares que se encuentran en el primer
quintil de ingresos se duplico entre 2002 y 2016, aun representa menos de la mitad
de la del quintil superior (un 35,4 % y un 83,0%, respectivamente)” (2019, p. 135).
En los nimeros globales, no hay diferencias en la terminalidad de las mujeres. Por el
contrario, los hombres abandonan mas el nivel secundario que las mujeres, en la region.

América Latina y el Caribe es la region mas desigual del planeta. De los 20
paises con mayor desigualdad en el mundo, 11 se encuentran en este continente. En
términos de distribucion de los ingresos, el 10% mas rico de la region acapara el
30% del ingreso de los hogares, mientras que el 20% mas pobre, sélo el 6% (CEPAL,
2018; BID, 2016), lo que evidencia el alto grado de polarizacion y de concentracion
de la riqueza que nos caracteriza.

Como sabemos, las desigualdades sociales y econémicas condicionan la
efectivizacion del derecho a la educacion, y presentan una relacion directa con las
desigualdades educativas, entre ellas, en las posibilidades de asistir y finalizar la
escuela secundaria.

Una dimension clave para observar la desigualdad es el area de residencia.
Las brechas entre poblacion urbana y poblacion rural en la garantia del derecho a la
educacion resultan notables. En el grafico siguiente se observa la tasa neta de escola-
rizacion secundaria para algunos paises (aquellos en los que se contaba informacion
disponible sobre este topico). Como puede observarse, la diferencia de acceso al
secundario existe en todos los casos, siendo en la mayoria muy significativa.
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Grifico 3 — Tasa neta ajustada de asistencia escolar a nivel
secundario, por area geografica (2018 o ultimo dato disponible)
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Fuente: elaboracion propia sobre datos de SITEAL.

En cuanto a la desigualdad econémica, las brechas que se observan en las tasas
de finalizacion de la educacion secundaria en relacion con los niveles de ingresos
de las familias de las y los jovenes son muy pronunciadas. Como puede analizarse
en el siguiente cuadro, en todos los paises de los que se disponen datos la diferencia
entre el 30% de la poblacién con menores ingresos y el 40% con mayores ingresos,
supera los 20 puntos en la mayoria de los paises, llegando en algunos casos al 40%.

Grafico 4 — Tasa de finalizacion de la educacion secundaria
por nivel de ingresos (2018 o ltimo dato)
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Fuente: elaboracion propia sobre datos de SITEAL.
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Las desigualdades educativas, en articulacion con otras dimensiones, son parte
constitutiva de los procesos de reproduccion de la desigualdad y es por eso que resulta
clave intervenir en ellas.

La asistencia a la escuela secundaria segun clima educativo —es decir, segtn el
promedio de afios de escolaridad alcanzado por los adultos o adultas del hogar— nos
muestra brechas sustantivas en todos los paises.

Grifico 5 — Tasa neta ajustada de asistencia escolar
secundaria por clima educativo’
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Fuente: elaboracion propia sobre datos de SITEAL.

Estas brechas se profundizan notoriamente en la tasa de finalizacion. En los
hogares en los que los adultos convivientes cuentan con 12 afios o0 mas de escolaridad,
mas del 90% de jovenes finaliza el secundario. Del otro lado, aquellos en los que
los adultos tienen menos de 6 afios de escolaridad, menos del 20% de los jovenes
logra terminarlo.

Este recorrido permite constatar hasta qué punto las desigualdades sociales y
econdmicas constituyen un problema de enorme gravitacion para garantizar el derecho
a la educacion a nuestras poblaciones, y muy especialmente el acceso y finalizacion
de la escuela secundaria.

El derecho a la educacion entre muros

En los tiempos que corren, en los que se edifican muros para evitar el despla-
zamiento de las personas que migran buscando un futuro mas justo para si y sus
familias, la garantia de los derechos humanos para el conjunto de las poblaciones

7 El clima educativo del hogar, segin SITEAL es el promedio de afios de escolaridad alcanzado por los
miembros de 18 afios y mas del hogar, y fueron clasificados en tres categorias: clima educativo bajo cuando
es inferior a 6; medio cuando oscila entre 6 y menos de 12 y alto cuando es de 12 afios 0 més.
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parece estar cada vez mas lejana. Nos encontramos en la paradoja de que, como nunca
antes, en el ambito internacional se multiplican las convenciones, los compromisos
y los monitoreos vinculados con algunos derechos basicos, y al mismo tiempo las
distancias entre los que pueden ver garantizados sus derechos y los que no, se vuel-
ven mas profundas y determinantes, con muros simboélicos, econdémicos, politicos y
materiales que los hacen inaccesibles.

En materia educativa, es posible identificar dos tendencias muy marcadas que
condicionan el derecho a la educacion y su realizacion en nuestra region. Nos refe-
rimos a la privatizacion y mercantilizacion de la educacion y a su individualizacion.
Si bien son tendencias que reconocen varias décadas de desarrollo, en los Gtlimos
afos se han acelerado, profundizado y complejizado.

En lo que sigue, analizaremos cada una de ellas. Si bien el espacio de este
capitulo no nos permite abarcarlas en profundidad, si compartiremos algunas de sus
principales caracteristicas.

Privatizacion y mercantilizacion de la educacion

El ambito de lo publico, en tanto espacio de construccidon de lo comun, es el
territorio politico de desarrollo de las acciones y estrategias necesarias para la con-
secucion del derecho a la educacion como derecho humano fundamental.

Sin embargo, desde fines del siglo pasado venimos observando tendencias
crecientes de privatizacion y de debilitamiento de la educacion publica a nivel glo-
bal. Estas tendencias se han extendido y complejizado en este siglo, no s6lo por la
expansion del sector privado (tanto en cantidad de instituciones como de matricula)
sino también por la intervencion de actores transnacionales de venta de servicios
educativos asi como por la injerencia del sector empresarial en el &mbito de lo publico
(SAFORCADA, 2019b).

América Latina no ha sido la excepcion, pero con particularidades vinculadas
con la diversidad politica que la region tuvo en los primeros 15 afios del siglo XXI.
Si bien las tendencias de privatizacion se observaron en todos los paises, en aquel-
los que vivieron gobiernos posneoliberales, estas orientaciones convivieron con
politicas de fortalecimiento y expansion de la educacion publica que resultaron de
enorme importancia y que, de alguna manera, operaron en forma de contencién o
contrabalancearon la privatizacién. No obstante, estas politicas de expansion de lo
publico fueron interrumpidas en afios recientes, con el fin del “ciclo de impugnacion
al neoliberalismo” (OUVINA; THWAITES REY, 2018) y, con ello, las orientaciones
a la privatizacion se aceleraron.

Las tendencias de privatizacion asumen formas distintas que competen a diver-
sas dimensiones de la educacion. En primer término, queremos referirinos a lo que
podriamos nominar como la forma convencional o tradicional de privatizacion:
el aumento de la cantidad de instituciones particulares y su diversificacion, y el
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crecimiento de la matricula en el sector, tanto en términos absolutos (cantidad de
estudiantes) como relativos (distribucion de estudiantes entre instituciones publicas
y privadas).

Como sefialan Verger, Moschetti y Fontdevila (2017), el crecimiento del sector
privado en los sistemas educativos es un fenomeno mundial, tanto para el nivel pri-
mario como secundario. En ese escenario, América Latina y el Caribe destacan por
ser una de las regiones que presentan mayores tasas de escolarizacion en el sector
privado y un crecimiento sostenido del sector. Esta misma situacion se presenta en
relacion con la educacion superior, nivel en el que mas de la mitad de la matricula
estd en el sector privado (SAFORCADA, 2019a).

En el caso del nivel secundario, la situacién muestra un alto grado de privatiza-
cion. A nivel global, Asia meridional presenta las tasas mas elevadas de matriculacion
en el sector mientras que América Latina y el Caribe comparte el segundo lugar con
Africa Subsahariana.

En nuestra region, un quinto de la poblacion escolar secundaria se encuentra en
instituciones particulares y la progresion muestra que, aun con altas y bajas, desde
los afios 90 la tendencia ha sido a que el sector privado gane matricula respecto del
sector publico.

Grifico 6 — Porcentaje de matricula en instituciones privadas
de nivel secundario en América Latina 1998 — 2018
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Fuente: Elaboracién propia sobre informacion del Instituto de Estadistica de la UNESCO (2020).

Resulta relevante reparar en las grandes diferencias que podemos encontrar
al interior de la region, entre los distintos paises, tal como podemos observar en el
grafico que se presenta a continuacion.
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Grifico 7 — Porcentaje de alumnos matriculados en instituciones
privadas de nivel secundario (aiio 2017 o tiltimo dato disponible)
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Fuente: Elaboracion propia sobre informacion del Instituto de
Estadistica de la UNESCO (2020) para nivel secundario.

Chile y Guatemala son los dos paises con nlimeros mas elevados, ambos con
mas del 60% de su matricula secundaria en el sector privado. En el otro extremo,
sobresale Cuba, pais en el que el 100% de la matricula de todos los niveles se inscribe
en el sector publico, ya que no tiene educacion privada. Entre los paises restantes,
representa entre el 9% y el 31%, resaltando Argentina, Ecuador y Honduras, con mas
de un cuarto de sus jovenes en instituciones particulares.

Este aumento de la matricula en instituciones particular es una parte del feno-
meno de la privatizacion, que, como ya hemos dicho, podriamos nominar como la
forma tradicional. Sin embargo, en las ltimas décadas también vienen desplegandose
otras formas o procesos de privatizacion que, si bien estan interrelacionados, resulta
relevante identificarlos analiticamente:

a)

La erosion de la educacion publica en los marcos legales: de manera
creciente, las leyes educativas dejan de distinguir entre educacion publica
y privada, estableciendo la diferencia en términos de tipos de gestion o
de institucion: privada o particular, por un lado, y estatal o fiscal por el
otro. En las leyes generales de educacion de Sudamérica “resulta signi-
ficativo que, excepto Brasil y Uruguay, no se diferencia entre educacion
publica y educacion privada. Las normas refieren a la educacion publica
abarcando al conjunto del sistema y establecen tipos institucionales: esta-
blecimientos oficiales, fiscales, de gestion estatal, etc., por un lado, y esta-
blecimientos particulares o de gestion privada, por otro” (SAFORCADA;
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b)

¢)

VASSILIADES, 2011, p. 295). Asimismo, es notorio que la educacion
privada tiene un espacio sustantivo, contando con un capitulo especifico
y, al mismo tiempo, teniendo presencia en el conjunto del texto de cada
una de las leyes vigentes.®

La privatizacion simbdlica, es decir, las formas en las que cultural y sim-
bolicamente se fue construyendo, como parte del sentido comtn, la idea
de que lo privado es mejor o mas eficiente que lo ptiblico. No es posible
comprender la expansion y la fuerza de las tendencias de privatizacion
sin tener en consideracion la construccion en términos hegemonicos
del discurso neoliberal de ponderar a lo privado por sobre lo publico.
Como sefialaba Gentili en aquellos afios, la ofensiva neoliberal contra
la escuela publica se ha vehiculizado tanto a través de un conjunto de
medidas politicas como mediante estrategias culturales orientadas a
quebrar la racionalidad sobre la cual la escuela publica, atin como ideal,
se sustentaba: “el neoliberalismo sélo logra imponer sus politicas anti-
democraticas en la medida en que logra desintegrar culturalmente la
posibilidad misma del derecho a la educacion (en tanto derecho social)
y de un aparato institucional tendiente a garantizar la concretizacion de
tal derecho: la escuela publica” (GENTILI, 1997, p. 115; destacado en
el original).

La privatizacion de la educacion publica refiere a la participacion del sec-
tor privado en la educacion publica, con tres modalidades (CLADE, 2014):

. La educacion ptblica como campo para el logro de beneficios eco-
ndémicos privados, a través de la contratacion de servicios por parte
del Estado a empresas o instituciones particulares.

. La oferta de educacion del sector privado con subvencion publica:
estrategias de financiamiento con fondos ptblicos de escuelas pri-
vadas o escuelas publicas administradas por privados.

. La subvencion publica a la demanda desde la perspectiva de las
politicas de eleccion familiar: subsidiar la demanda para que la
familia elija al establecimiento, mediante sistemas de vales u otras
modalidades de financiacion.

Cabe resaltar el caso argentino por su excepcionalidad, ya que en el articulo 10 de su ley educativa afirma
que el “Estado Nacional no suscribira tratados bilaterales o multilaterales de libre comercio que impliquen
concebir la educacién como un servicio lucrativo o alienten cualquier forma de mercantilizacion de la edu-
cacion publica”. Este articulo responde al contexto en el que esa ley fue debatida y sancionada, meses
después de que en ese pais se llevara a cabo la Cumbre de las Américas de Mar del Plata, que puso fin
al proyecto del Acuerdo de Libre Comercio de las Américas, mas conocido como ALCA. En un escenario
de fuertes cuestionamientos a los tratados de libre comercio en general y, en particular, a la inclusion de la
educacion como servicio comercializable en estos tratados, este articulo destacé por su orientacién hacia
la contencion de las tendencias mercantilizadoras de la educacion en el &mbito transnacional.
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d) La mercantilizacion de la educacion publica, también nominada como
privatizacion endogena (BALL; YODELL, 2008) es el modo en que se
ha identificado a politicas y procesos por los que se introducen valores,
practicas y logicas propias del mercado para regular la escuela publica, a
través de distintas estrategias:

. La introduccion de los llamados “nuevos modos de gestion”, es
decir, los modelos de gestion empresarial, en lo escolar (también
nominados como el new managment educativo o gerencialismo).

+  La competencia entre escuelas como mecanismo de mejora de la
educacion y como modo legitimo de distribuir recursos y regular
el sistema, bajo el supuesto de que permite una mayor eficiencia y
una mejoria del “mercado” educativo.

e) La privatizacion de la politica publica: se vincula con la participacion
de las empresas —por si mismas o a través de otras organizaciones— en
el disefo y desarrollo de politicas educativas. Son numerosos los casos
en los que se contrata a actores privados para el desarrollo de disenos
curriculares y de materiales para su implementacion; para la elaboracion
de propuestas de formacion docente; para la realizacion de instrumentos
de evaluacion a escala; para el montaje de plataformas de educacion a
distancia, entre otros ejemplos posibles.

Un fendmeno relativamente reciente es la gravitacion en el campo educativo de
grandes empresas multinacionales. Por un lado, empresas que ofrecen una variedad
de servicios educativos a escala transnacional: gestion escolar, franquicias de insti-
tuciones educativas, paquetes curriculares, disefio de tests, sello o reconocimiento de
“calidad”, materiales didacticos, plataformas digitales, cursos de formacion docente,
entre otras alternativas. Por otro lado, corporaciones de otros campos del comercio
de mercancias o servicios de muy diversos rubros (financiero, comunicacion, tecno-
logia, alimentacion, cosmética, telefonia, etc.) que desarrollan modos de incidencia
en las definiciones de politicas publicas y también de manera directa en las escuelas
proponiendo actividades, distribuyendo materiales, entre otras alternativas.

Esta situacion viene creciendo desde inicios de este siglo. Las empresas actian
por si mismas o a través de fundaciones u otras organizaciones, en numerosas oca-
siones, desarrolladas en alianza por varias compaiiias e incluso con organismos inter-
nacionales. Adrido y Domiciano (2018), con una expresion que resulta muy grafica,
refieren a la simbiosis entre gobiernos y segmentos del sector privado corporativo o
de organizaciones asociadas al ambito empresarial. La expansion de estas estrategias
y de las alianzas a nivel global y regional, les ha permitido ganar un altisimo grado
de incidencia en la configuracion de las agendas de politica educativa nacionales,
regionales e internacionales.
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No obstante, es importante advertir que los Estados no son actores pasivos en
estas tendencias y que las mismas no pueden ser analizadas s6lo como la expansion
del sector privado, sino que los gobiernos permiten, alientan y, en no pocas ocasiones,
buscan estas alianzas (BALL, 2014).

De este modo, vemos como las tendencias de privatizacion y mercantilizacion
de la educacién desarrollan formas complejas que implican articulaciones o despla-
zamientos de lo publico a lo privado, y la diversificacion de los actores intervinientes
en la arena educativa tanto al interior de los sistemas como a nivel de los ambitos de
gobierno y de definicion de politica publica.

Si bien estas tendencias vienen desarrollandose desde los afios 90 a nivel global,
en la region se aceleraron y profundizaron notoriamente a lo largo de los tltimos
aflos, en un contexto de restauracion neoliberal-conservadora y de debilitamiento de
las politicas orientadas a garantizar el derecho a la educacion.

La privatizacion de la educacion se inscribe en una tendencia general a la mer-
cantilizacion de lo comun que camina en direccion al debilitamiento de los derechos
humanos y la profundizacion de las desigualdades. Como sostiene Gentili, el derecho
a la educacion, como derecho humano fundamental, es clave para profundizar las
democracias y “es lo que diferencia el valor publico y politico de la educacion como
derecho de todos, contra el principio mercantilizado y privatizador de la educacion
como un derecho individual que solo adquiere relevancia en la medida en que es
capaz de crear valores en el mercado” (2009, p. 50).

Orientaciones a la individualizacion de la educacion: de la
ciudadania al emprendedorismo y la educacion emocional

A lo largo del siglo XXI hemos visto como se reeditaron y desplegaron dos
perspectivas contrapuestas y en disputa en relacion con los sentidos sociales y poli-
ticos de la educacidn, que se materializan en orientaciones de politica divergentes.
Por supuesto, se trata de una caracterizacion general y esto no busca desconocer que
existen contradicciones al interior de cada una de ellas. En una de esas concepciones,
la educacion es pensada como derecho social; se asume que el Estado debe tener un
rol protagénico como instancia de articulacion de intereses de los diversos sectores
y de construccién de justicia social.

En la otra, la educacion es definida como un derecho individual devenido dere-
cho de oportunidades de tal modo que pasa a ser una cuestion del individuo y sus
decisiones; y el Estado es pensado en un rol basado en la definicion de orientaciones
y el control, que descarga las responsabilidades por la educacion en los sujetos, sean
estos docentes —que deben rendir cuentas y responder a incentivos— o estudiantes/
familias, que deben hacerse responsables por sus resultados y elecciones. En esta
segunda concepcion, se profundiza una comprension neoliberal en torno a la calidad
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y la meritocracia, se profundizan las logicas de evaluacion estandarizada, a la par
que se redefinen los sentidos de la escuela secundaria y se introducen nuevos com-
ponentes politicos como el emprendedorismo y las “habilidades socioemocionales”.

Como se ha sostenido previamente, la masificacion del nivel medio en la region
ha sido considerable. Sin embargo, asi como afirmamos que los sentidos de la edu-
cacion en general estan en disputa, para el nivel secundario esto es especialmente
valido. Es posible afirmar que hay cierta coincidencia general en que se debe “cam-
biar/transformar” la secundaria, pero se entiende de modos muy distintos qué es lo
que debe modificarse y con qué orientaciones hacerlo.

En la mayor parte de los paises, durante los primeros 15 afios del siglo, los
Estados tuvieron mucha presencia para generar y garantizar el acceso mayoritario
a la escuela secundaria en el contexto de la extension de la obligatoriedad, con ini-
ciativas de sentidos multiples y, en ocasiones, contradictorios: generar ciudadania,
garantizar el derecho a la educacion, profundizar la democracia y la formacion en
derechos humanos, alentar la participacion de los/as jovenes en la politica, formar
para el trabajo y para la insercion en el mercado. La idea misma de la obligatoriedad
se vinculaba con reconocerla como parte sustancial del derecho a la educacion.

A su vez, la articulacion entre el sentido historico de la “escuela media” como
paso preparatorio para continuar estudios en el nivel superior con la apertura propia
de considerarla un derecho y definirla como obligatoria alimento la discusion sobre el
derecho a la educacion universitaria, una cuestion impensable un tiempo atras. Estos
debates, junto a los propios del ambito universitario en torno a su democratizacion,
derivaron en el reconocimiento “de la Educacion Superior como un bien publico
social, un derecho humano y universal, y un deber de los Estados” en el marco de
la Conferencia Regional de Educacion Superior de 2008, en Cartagena de Indias’.

Durante los ultimos afios, en cambio, los sentidos ligados al secundario cam-
biaron. Por un lado, se intensificaron las evaluaciones para medir la calidad y la
escuela secundaria es, sin dudas, el nivel donde mas se han concentrado. Por otro
lado, se potencid la vinculacion entre el nivel secundario y el mundo del trabajo,
considerando que debe fundamentalmente preparar a los/as jovenes de los sectores
populares para la busqueda de empleo ir a trabajar, mas que para continuar estudiando
en las universidades, lo que implica en cierto modo una restauracion de la logica
meritocratica y elitista.

En estos discursos, la formacion en emprendedorismo es una pieza clave que
se introduce en las politicas educativas para la escuela secundaria. Constituye una
actualizacion neoliberal del modo de responder al problema del vinculo educa-
cion y trabajo, al poner el foco y la responsabilidad en el individuo, quien en tanto
emprendedor, debe crear sus propias condiciones y sus propios trabajos en contextos

9 Ver Conferencia Regional de Educacién Superior en América Latina y el Caribe (CRES 2008), Declaracion
final, Cartagena de Indias, junio de 2008.
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caracterizados por la incertidumbre, y hacerse cargo de los éxitos y los fracasos, como
si estos solo resultaran del esfuerzo y la capacidad individual. Con ese objetivo, el
rol de las escuelas es formar sujetos flexibles, adaptables y emprendedores. Desde
estas perspectivas, comprenden la articulacion entre Estado y mercado como el ajuste
del sistema educativo a las necesidades del mercado y la formacion de mano de obra
para el sector productivo.

Esta perspectiva del emprendedorismo se expande luego a otros niveles educati-
vos, postulandose ya no so6lo como un objetivo de la educacion secundaria, sino como
una perspectiva “pedagogica” para el conjunto del sistema e incluso proponiéndose, en
tiempos muy recientes, la nocion de “docente emprendedor” y de “esceula emprende-
dora”. Segun esta l6gica, resulta relevante contar con “docentes emprendedores” que
formaran nifios y jovenes emprendedores. Las propuestas sobre este aspecto vienen
creciendo de manera vertiginosa en afios recientes. Asi, por ejemplo, la Direccion
General de Empresa e Industria de la Comisién Europea elabor6é un documento,
“Educacion en emprendimiento. Guia del educador”, con pautas y una seleccion de
practicas atractivas, destacando “los factores de éxito” (UNION EUROPEA, 2012).!°

De este modo, resulta notorio como el emprendedorismo se expande en la ultima
década y se instala en las agendas de politica para la escuela secundaria, desplazando
a la formacion de ciudadanos/as de la centralidad simbolica en relacion con el objetivo
de la secundaria desde la sancion de su obligatoriedad en el nuevo siglo.

A la par de la expansion del emprendedorismo, en los ultimos dos o tres afios
han comenzado a cobrar presencia la educacion emocional y las habilidades socioe-
mocionales como temas de politica educativa a nivel global. En América Latina, esto
se observa en propuestas impulsadas tanto por algunos gobiernos, como por diversas
fundaciones actuantes en la region y por organismos internacionales.

Las iniciativas son multiples y diversas: la sancion de leyes de educacion emo-
cional, el desarrollo de materiales didacticos, el disefio de propuestas curriculares,
el impulso de alternativas de formacion docente, y, mas recientemente, la inclusion
de las habilidades socio emocionales como una dimension a ser relevada y medida
en evaluaciones estandarizadas.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE) es uno
de los actores a nivel global que con mas fuerza viene trabajando el tema. Sostiene
que los sistemas educativos no deben educar solamente en “habilidades cognitivas”,

10 Enla misma linea podemos mencionar al trabajo de Junior Achievement (JA), organizacion no guberna-
mental con 100 afios de historia, presente en 100 paises y con mas de 10 millones de estudiantes que han
participado en sus actividades. Se enfoca en “preparar a los jovenes para los empleos del futuro” a través
de la educacion financiera, preparacion para el trabajo y el emprendimiento. Mediante diversas actividades
escolares vinculadas con capacidades en emprendedorismo, como por ejemplo la simulacion de la crea-
cion de empresas, la propuesta es “aprender a emprender” para colaborar con la empleabilidad. JA tiene
presencia en mas de 15 paises de ALC, trabajando con escuelas y docentes en el desarrollo de propuestas
con estudiantes, brindando cursos de capacitacion a docentes y desarrollo lineas de trabajo con gobiernos.
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sino también en “habilidades sociales y emocionales” tales como la perseverancia,
la resiliencia, el autocontrol, la autoestima y la sociabilidad (2016). De acuerdo con
esta agencia internacional, “los niflos necesitan un conjunto bien balanceado de habi-
lidades cognitivas, sociales y emocionales para lograr éxito en la vida y contribuir
al progreso social” (2016, p. 157), entendiendo que las tres en conjunto “tienen un
papel significativo en la mejora de los resultados econdmicos y sociales” (p. 11).

En lineas generales, la importancia de la educacion en habilidades emocionales
se sustenta en dos tipos de argumentos. Por un lado, encontramos fundamentos mas
vinculados con una perspectiva econdmica, asociados al éxito, el trabajo, la compe-
titividad y el progreso, a partir de su supuesta contribucion con la insercion laboral
para combatir el alto desempleo juvenil imperante en todo el mundo. Comprende que
mediante la incorporacion en la educacion basica de dichas habilidades se dota a los/
as jovenes de las herramientas claves para conseguir empleo. Se sefiala, asimismo,
los beneficios de invertir en esta formacion. Por otro lado, se sostienen fundamentos
mas asociados a la subjetividad y el bienestar (es importante aclarar que remite a
una concepcion determinada de bienestar), resaltandose la formacion en capacidades
como la tolerancia, la autorregulacion, la resiliencia o la adaptacion, con el objeto
de lograr un desarrollo integral de la persona, capacitar para la vida, responder a la
incertidumbre y/o alcanzar la felicidad. Estos dos tipos de argumentos no circulan
por separado, sino que, si bien es posible encontrar un mayor énfasis en uno u otro,
suelen desarrollarse entrelazados.

Como sefialamos anteriormente, esta orientacion ha ido incorporandose a las
agendas de politica publica con diversas estrategias''. De este modo, estos conceptos se
hacen presentes en la formacion continua de docentes, en programas educativos estata-
les, en proyectos de leyes nacionales o subnacionales, en eventos sobre educacion, tales
como congresos internacionales y foros con participacion de politicos y académicos.

Esta propuesta ha venido avanzando de manera sostenida. Nadie podria negar
que la dimension emocional es central y que la educacion no puede desentenderse
de ella. Sin embargo, en esta tendencia global reciente, lo que se nomina como “edu-
cacién emocional” es una perspectiva especifica que pareceria estar mas vinculada
con las necesidades de control de los individuos y del mercado, que con el desarrollo
pleno de los sujetos. La OCDE es uno de los organismos internacionales que viene
impulsando el tema desde esta perspectiva:

La educacion puede contribuir a aumentar el nimero de ciudadanos motivados,
comprometidos y responsables mediante el fortalecimiento de las habilidades que
importan. Aptitudes cognitivas como la lectoescritura y la resolucion de problemas

1 En el plano internacional, la OCDE sostiene que es posible medir de forma valida y confiable las habilidades
emocionales y sociales. En esta misma linea, la oficina regional de UNESCO ha anunciado que el Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) que realiza periédicamente en América Latina, incluira la medicion
de competencias socio-emocionales de los estudiantes.
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son cruciales. Sin embargo, los jovenes que tienen una base social y emocional
solida pueden prosperar mejor en un mercado laboral sumamente dindmico y
determinado por las habilidades si perseveran y trabajan mucho. [...] Al controlar
las emociones y adaptarse al cambio, también pueden estar mas preparados para
capear las tormentas de la vida, como la pérdida del empleo, la desintegracion
familiar, la internacion o la victimizacion (2016, p. 26).

En alguna medida, esta linea es la otra cara de la moneda del emprendedo-
rismo. Ambas —una trabajando en “habilidades productivas” y la otra en “habilidades
emocionales”— buscan individualizar lo social y responsabilizar al sujeto, al mismo
tiempo que invisibiliza las bases econdémicas y politicas de la desigualdad y busca
una contencion a los posibles emergentes de las dificultades cada vez mas evidentes
para que los y las jovenes puedan proyectar un futuro. Adaptacion y resignacion
parecen ser las finalidades de la educacion emocional. Como sefiala Filidoro, “a
medida que se fue entendiendo que las emociones direccionan las decisiones tanto
(o mas) que la razdn, se fueron tornando importantes, interesantes, queribles y, sobre
todo, apropiables. Podria ser que algo de esto tuviera que ver con pretender educar
las emociones: el control de las emociones seria también una especie de control de
las decisiones”. Desde esta perspectiva, caracteriza a la educacion emocional como
“un mensaje de libertad abducido por un entramado de dominacién. [...] Ya no se
trata de controlar los cuerpos o de controlar la vida (biopoder), ahora se trata de la
captura de la subjetividad: producir hombres y mujeres emprendedores, endeudados
y felices” (SILVA; ALEMAN, 2019, p. 2-3):

Motivacion, liderazgo, gestion, emprendimiento, coaching, comunicacion asertiva,
reprogramacion positiva, indagacion apreciativa, entre otras, suponen teorias y
practicas que no tiene nada de transparentes, sino que, bien por el contrario, a
través de narrativas que aluden a la felicidad, al bienestar y a la armonia, ocultan
una concepcion de sujeto humano que, finalmente, solo es visto y puede verse a
si mismo como homo economicus. La gestion de las emociones como mecanismo
de control se dirige a engendrar la sumision necesaria al aumento de la produc-
tividad de un cuerpo individual. Bajo esa presion del rendimiento y sin que el
sujeto lo perciba como prohibicion, coercidon o sancion, se inhibe y caracteriza
como negativa, irracional o pesimista cualquier expresion de critica, malestar o
disconformidad respecto de decisiones, contenidos o situaciones de trabajo en
general, a fin de eliminar progresivamente las resistencias surgidas en un contexto
politico de vulneracion de derechos (MARTINEZ, 2019, p. 121).

Resulta central una mirada atenta y critica a este nuevo fenémeno, que permita
comprender hasta qué punto ciertas practicas ligadas a estos enfoques habilitan nuevas
formas de disciplinamiento y control de la subjetividad, y que, en articulaciéon con
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las ideas de flexibilidad y de emprendedorismo, tienden a individualizar lo social y
responsabilizar al sujeto.

A modo de cierre: volver al derecho a la educacion

La centralidad que ha adquirido la escuela secundaria en las agendas de politica
publica y en los debates pedagdgicos, asi como el hecho de que se haya vuelto obli-
gatoria en la mayor parte de los paises, constituye una oportunidad para fortalecer
una perspectiva de derecho en materia educativa y disputar los sentidos sociales que
se construyen en torno de la escuela. Nadie pone en duda hoy que todos los y las
jovenes deben poder acceder y finalizar este nivel educativo.

Sin embargo, como hemos visto a lo largo de este capitulo, la meta de garan-
tizar el derecho a la educacion para el conjunto de la poblacion es una deuda en
practicamente todos los paises de la region. En lo que a educacion secundaria se
refiere, podemos decir que la garantia del derecho se encuentra condicionada por las
enormes y multidimensionales desigualdades que atraviesan a nuestras sociedades.
A su vez, las tendencias de privatizacion y mercantilizacion de la educacion, y de
individualizacion del sentido mismo de la educacion, operan al modo de muros,
trazando limites complejos respecto de las posibilidades de realizacion del derecho
humano a la educacion.

Tantos los sistemas educativos como las subjetividades resultan privatizados
a través de estas dinamicas gobernadas por el afan de lucro pero, sobre todo, por el
interés politico de garantizar la primacia del mercado, la reproduccion de las relacio-
nes de poder y el control social. Estar de un lado o del otro de estos muros significa
tener o no derechos. Se construyen asi las condiciones materiales y simbolicas por
las que el derecho a tener derechos es privilegio de algunos.

El contexto actual de la pandemia por COVID-19 redobla las preocupaciones
y agudiza estas tendencias a la par que profundiza las desigualdades. La educacion
secundaria es, sin dudas, uno de los maximos desafios en este sentido.

Frente a la radicalizacion del mercado, el desafio es radicalizar lo publico, lo que
supone conocer estas estrategias del mercado —que son mas profundas, mas ocultas
y mas masivas de lo que creemos— para pensar otras que doten de nuevos sentidos a
lo publico y renueven la dimension politica transformadora de la educacion.

Reposicionar el derecho a la educacion como derecho humano fundamental
resulta central e implica revitalizar el sentido de lo publico como ambito de encuentro
de lo diverso y de construccion colectiva de lo comun.
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2. DESAFIOS PARA LA EDUCACION
MEDIA EN LA RURALIDAD: ;Cémo
garantizar una mayor inclusion y oportunidades
a las y los jovenes rurales en Colombia?

Equipo de investigacion Educapaz'

Introduccion

En la ruralidad colombiana convergen condiciones de atraso estructural asocia-
das principalmente a la poca presencia historica del Estado, el conflicto armado y la
falta de un modelo de desarrollo que privilegie la garantia de derechos de sus habi-
tantes, que en su mayoria pertenecen a los grupos mas excluidos del pais y afectados
por la violencia. Para las y los jovenes rurales este contexto determina el abandono
de la escuela; la dedicacion temprana al trabajo; la migracion rural-urbana; el riesgo
de reclutamiento por parte de grupos armados al margen de la ley o el ser involucra-
dos en actividades econdmicas ilicitas; ademds de limitaciones para experimentar
la juventud como una etapa de la vida de encuentro entre pares, impetu, creacion
y proyeccion de sus proyectos de vida, por mencionar algunas de los factores que
sobresalen relacionados a la violacion o negacion de sus derechos.

En este orden de ideas, cabe reconocer el rol de la educacion para lograr mejorar,
no solamente los ingresos, recursos y medios de vida de las personas sino también
otras palancas de la movilidad social asociadas a la inclusion social, el fortalecimiento
de las capacidades socioemocionales y las posibilidades de participacion ciudadana y
politica. Asi, para las y los jévenes rurales en Colombia, la educacion deberia ser uno
de los principales caminos para redescubrir su potencial y posicionarlos en sociedad,
sin embargo, la poca importancia dada al sector rural en el pais y especificamente al
desarrollo de una educacion acorde con esta realidad ha sido la principal fuente de
su persistente exclusion.

Muchas de estas cuestiones se analizaron durante las negociaciones de paz entre
el gobierno Nacional y las FARC-EP que se desarrollaron entre 2012 y 2016, las cuales
se materializaron en el punto uno del “Acuerdo final para la terminacion del conflicto
y la construccion de una paz estable y duradera”. En el documento se estableci6 la
necesidad de una reforma educativa para el desarrollo rural con el fin de “brindar aten-
cion integral a la primera infancia, garantizar la cobertura, la calidad y la pertinencia

1 Laura Nossa Tejeiro, Oscar Sanchez Jaramillo y Milena Montoya Serrano.
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de la educacion y erradicar el analfabetismo en las 4reas rurales, asi como promover
la permanencia productiva de los y las jovenes en el campo, y acercar las institucio-
nes académicas regionales a la construccion del desarrollo rural” (CONSEJERIA
PRESIDENCIAL PARA LA ESTABILIZACION Y LA CONSOLIDACION, 2020).

La Mesa Nacional de Educacion Rural integrada por organizaciones de la socie-
dad civil y la cooperacion internacional aporté dos borradores del PEER en 2017 y
2018; actualmente el documento final del PEER formulado por el gobierno nacional se
encuentra en aprobacion. Asimismo, instrumentos de politica como el Plan Nacional
Decenal 2016-2026 establecen también como prioridad el desarrollo de la poblacion
rural a través de la educacion. También, el Programa Nacional de Educacion para la
Paz (Educapaz) una alianza de la sociedad civil impulsa una propuesta para trans-
formar la educacion rural teniendo como centro la construccion de paz.

Este articulo aborda el contexto de exclusion e inequidad educativa que enfren-
tan las y los jovenes rurales en Colombia, seguido de una reflexion sobre como se
relacionan dichos factores de adversidad con la experiencia de la juventud rural, las
condiciones de una Nueva Ruralidad y los elementos que destacan en un diagnodstico
del recorrido y estado actual de la educacién media rural. Para concluir, se abordan
algunos de los elementos que hay que pensar para mejorar la inclusion y las opor-
tunidades de los jovenes rurales de cara a la educacion media y superior, se hace un
acercamiento a algunos ejemplos y casos exitosos en Colombia para consolidar la
educacion rural, y que pueden servir de inspiracion para pensar en la formulacion
de la politica publica educativa y cudl podria ser el rol de otros actores en el mejo-
ramiento del sistema educativo colombiano.

Contexto de Inequidad y exclusion educativa de los jovenes en
la ruralidad

En Colombia, la mayor parte del territorio colombiano es rural, sin embargo,
la mayoria de la poblacion se concentra en las zonas urbanas. Segln las proyeccio-
nes para 2020 basadas en el Censo Nacional de Poblacion y Vivienda 2018, de los
aproximadamente 50 millones de colombianos, cerca de 38 millones (76%) habitan
en las cabeceras municipales y 12 millones (24%) los centros poblados y la ruralidad
dispersa (Departamento Administrativo Nacional de Estadisticas-DANE, 2020a)?.

Para el mismo ano, en Colombia se estima una poblacion de 10.990.268 de
jovenes de 14 a 26 afios que representan el 21,8% de la poblacion total, de los cuales
2.651.951 (24%) habitan el area rural (centros poblados y rural dispersa).

2 De acuerdo con el diccionario de conceptos del DANE, Centro Poblado y Rural Disperso corresponden a
zonas rurales del pais. Centro poblado se define como una concentracién de minimo veinte (20) viviendas
contiguas, vecinas 0 adosadas entre si, ubicada en el area rural de un municipio o de un Corregimiento
Departamental. Rural Disperso se caracteriza por la disposicion dispersa de viviendas y explotaciones
agropecuarias existentes en ella sin trazado y por lo general sin servicios publicos.
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En cuanto a las condiciones de pobreza, cabe anotar que hasta el afio 2019 la
pobreza monetaria en las zonas rurales de pais sobrepasaba por 15 puntos porcentuales
(pp) la pobreza monetaria en las zonas urbanas. Sin embargo, debido al impacto de la
pandemia por la COVID-19, la pobreza monetaria urbana en Colombia pasoé de 32,3%
en 2019 a 42,4% en 2020 equiparandose practicamente a la rural que paso6 de 47,5% a
42,9%, cuya disminucion es atribuida a los subsidios del Estado para el agro. Este pano-
rama es aiin mas alarmante considerando que en las cabeceras municipales 14,2% de la
poblacion esta en pobreza monetaria extrema y en las zonas rurales un 18,1% (DANE,
2021). Con respecto a los jovenes se estima que en las zonas rurales el 50% se encuen-
tra en condicion de pobreza monetaria, lo cual es aproximadamente 1.325.00 jovenes.

Por su parte, la Gltima medicion disponible del indice de Pobreza Multidi-
mensional (IPM) para 2019 refleja la inequidad estructural de los hogares rurales,
siendo los indicadores mas alarmantes los relacionados con el Trabajo Informal,
que alcanza 90,6% en la zona rural y 67,7% en la urbana; Bajo Logro Educativo,
77,6% en la ruralidad frente a 34,1% en la zona urbana; Acceso a Agua Mejorada,
41,2% hogares rurales privados y 2,8% hogares urbanos; Rezago Escolar, 30,9%
vs 24,3%; Inadecuada Eliminacion de Excretas 23,7% hogares de la zona rural y
7,2% en la urbana y el Analfabetismo, 20,6% en la ruralidad frente a 6% en la zona
urbana (DANE, 2020b).

Ahora bien, con respecto al contexto de la educacion rural con énfasis en la
educacion media, es preciso destacar como base dos indicadores que dan cuentan
del atraso e inequidad estructural de las zonas rurales. En primer lugar, la Tasa de
Analfabetismo, que, segiin el Censo Nacional de educacion, es para las zonas urbanas
(cabeceras) es de 3.1%, mientras que para el caso de la ruralidad (que incluye centros
poblados y rural disperso) es de 12, 1%; se trata de una brecha de 8,7 pp (MEN, 2020)
y cabe anotar que las mujeres presentan un porcentaje mas alto de analfabetismo
en comparacion con los hombres. En segundo lugar, uno de los indicadores mas
representativos del avance educativo esta dado por los afos promedio de educacion
de la poblacion. Para este caso, al centrarse en los jovenes entre los 14 y 24 afios, en
las cabeceras municipales el promedio de afios de estudio es de 10.6 afios, mientras
que en centros poblados y rural disperso es de 8.6 afos. Se trata de una brecha de
dos afios. En el grupo de personas de 35 afios o mas, en las cabeceras municipales el
promedio de afios estudiados es de 9.4, mientras que para centros poblados y rural
disperso de 4.8 aflos (DANE, 2018).

Lo anterior da cuenta de que en el pasado la brecha entre territorios rurales y
urbanos era mucho mayor, y que se ha logrado aumentar los afos de estudio, sin
embargo, el promedio de la poblacion aun no logra llegar a educacion media y a la
educacion superior. Las afirmaciones anteriores se sustentan también con el Censo
2018 que determiné que el 41% de la poblacion rural alcanzé el nivel basico primaria,
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seguido 16% en secundaria, 15% en media y solo el 2.4% de las personas que residen
en zonas rurales tienen formacion universitaria (MEN, 2020).

El atraso educativo es evidente y como lo sefiala el MEN (2020) los datos de
matricula “reafirman los problemas de extraedad en el ingreso al sistema y su aban-
dono progresivo desde secundaria pero que resulta muy significativo en la media”.
De acuerdo con la matricula de 2018, se puede observar que en las zonas rurales y
rural disperso el nivel de primaria concentra el 47,5%, secundaria el 33%, la media
el 11% y transicion el 7% (MEN, 2020).

Las tasas de cobertura por nivel educativo demuestran también esta situacion,
tanto la bruta como la neta para el nivel de media se encuentran por debajo del total
nacional, pero la Tasa de Cobertura Neta refleja mucho mejor la situacion de desi-
gualdad de los jovenes, puede verse como en el nivel de secundaria con respecto a
la basica se presenta una caida importante principalmente en la ruralidad dispersa,
que es mucho mas considerable en el nivel de media ya que la cobertura los centros
poblados rurales esta 11 pp por debajo de la cobertura de una ciudad principal y la
de la ruralidad dispersa 20 puntos (ver Grafico 1).

Grafico 1 — Tasa de Cobertura Neta 2018
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Fuente: MEN (2020) con base en SIMAT.

El comportamiento de la cobertura es consistente con la Tasa de Desercion cuya
mayor intensidad se presenta en el nivel de bésica secundaria en todas las zonas del
pais. De acuerdo con los datos que presenta el MEN (2020), en la secundaria este
indicador se encuentra alrededor del 4% mientras en la basica en 2,3% y en la media
en 2,7%. Especialmente en los centros poblados y el drea rural dispersa la desercion
es un poco mas alta, entre 1y 2 pp en la secundaria y entre 3 y 4 pp en la media, lo
cual esta estrechamente relacionado con la falta de condiciones para permanecer mas
alla del 9° ya que el ciclo de secundaria se completa en este afio, por otra parte, los
jovenes se enfrentan a la decision de abandonar el sistema educativo, no solo por causas
socioecondmicas, sino por la baja calidad de la educacion, que ademas no corresponde
a sus intereses, necesidades de aprendizaje y fortalecimiento de sus capacidades.
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A las barreras para el acceso y la permanencia de los jovenes rurales se une la
baja calidad de la educacion que reciben quienes logran ingresar y mantenerse en el
sistema hasta finalizar la media. Los resultados de las Pruebas PISA y las Pruebas
Saber de evaluacion de aprendizajes dan cuenta de la brecha entre los estudiantes
de las zonas rurales y los urbanos. De acuerdo con el MEN (2020), los resultados
de matematicas y lectura de la prueba PISA estuvieron 28 puntos por debajo del de
los estudiantes de establecimiento educativos urbanos, lo cual significa una diferen-
cia de mas de medio ano de escolaridad. Asimismo, las Pruebas SABER de 3°,5°
y 9° presentan siempre puntajes inferiores incluso hasta en 24 puntos en las zonas
rurales con respecto a las urbanas y el puntaje global de la Prueba SABER 11 que
se presenta en el ultimo grado de la media ha bajado con respecto a afios como 2016
y 2017 a la vez que persiste la brecha superior a 20 puntos entre la zona rural y la
urbana (Ver Grafico 2).

Grafico 2 — Puntaje global de las Pruebas Saber 11 por zona
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Fuente: Observatorio de la Gestién Educativa, Fundacién Empresarios
por la Educacion. Extraido el 2 de junio de 2021.

En las areas de matematicas y lectura critica se mantienen las diferencias de
nivel entre las zonas rurales y urbanas. Adicionalmente, si se cruzan las variables de
tenencia de internet o computador en casa es posible dar cuenta de que en el 2020 estos
recursos marcaron una importante diferencia en los resultados de las Pruebas Saber.

A continuacion, se presenta la siguiente grafica que reune el analisis de los
resultados de las Pruebas Saber 11 de 2020 con relacion a las zonas rurales y urbanas,
considerando el total nacional, las Zonas PDET? y los territorios Educapaz.*

3 Las zonas PDET corresponden a 16 subregiones que agrupan un total de 170 municipios que fueron priori-
zados para la implementacion del Acuerdo de Paz 2016. Las zonas PDET se establecieron para reconocer
el impacto diferenciado que ha tenido el conflicto armado en los territorios del pais, en este caso, es posible
dar cuenta de que los 170 municipios ademas de haber presentado altas cifras de violencia durante el
desarrollo del conflicto armado, tienen indicadores socio-econémicos que reflejan una mayor pobreza.

4 El Programa Nacional de Educacion para la paz (Educapaz) busca la construccion de paz en Colombia
por medio de la educacion, asi como el fortalecimiento del sistema educativo. Una de las estrategias del
programa es el despliegue de la accion territorial, por medio de las propuestas CRESE y el acompafiamiento
a diversas sedes de los territorios donde el programa tiene presencia. Estos territorios son Sur del Tolima
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Grifico 3 — Porcentaje de estudiantes en niveles de desempefio
3 y 4 segtin tenencia de computador e internet en el hogar y
zona de atencion. Lectura Critica y Matematicas
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Fuente: Educapaz (2021). Calculos Propios.

El anterior analisis permite dar cuenta de las diferencias en los porcentajes de
estudiantes que alcanzan los niveles 3 y 4 entre las zonas rurales y urbanas, siendo
mayor para el caso de las primeras. El promedio nacional refleja un mayor impacto
en el desempefio en relacion con la tenencia de internet y computador.

Asi, se hace evidente en el desempefio de los estudiantes en las Pruebas Saber
11 como el contexto de la pandemia ocasionada por la COVID-19 exalto las desi-
gualdades existentes en materia de educacion entre las zonas rurales y urbanas, asi
como la precaria incorporacion de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
La pandemia ha revelado que la brecha de conectividad del pais, que es mucho mas
profunda, especialmente en las zonas rurales.

La siguiente grafica muestra para los territorios con secretarias de educacion
certificadas la 7asa de Cobertura Neta y el porcentaje de estudiantes con acceso a
internet, discriminados por el cuartil de ruralidad, el cuartil 1 presenta menor rurali-
dad, el 4 la mayor ruralidad. Puede verse como en los territorios con mayor ruralidad
(cuartil 3 y 4) las tasas de cobertura neta son menores, por ejemplo, en Vaupés se
clasifica como ruralidad 3 y presenta una Tasa de Cobertura Neta del 52,33% y los

(los municipios de Ataco, Chaparral, Planadas y Rioblanco), Litoral Caucano (Guapi, Timbiqui y Lépez de
Micay), Chocd (Quibdd y Medio Atrato). Educapaz también trabaja con sedes ubicadas en cascos urbanos
donde se implementa la propuesta de Educacion Socioemocional y Ciudadana para la Reconciliacion-CRESE.
Los territorios CRESE son Bogota, Cali, Ibagué y Chaparral.
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estudiantes con acceso a internet son 8,04% y el departamento de Chocd, con rura-
lidad en el cuartil 4, tiene un Tasa de Cobertura Neta de 76,5 y los Estudiantes con
Acceso a Internet son 26,8%.

Grifico 4 — Cobertura Neta y Estudiantes con acceso a internet. 2019
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Fuente: Observatorio de la Gestion Educativa, Fundaciéon Empresarios
por la Educacion. Extraido el 2 de junio de 2021.

Por otra parte, la desigualdad también afecta a aquellos estudiantes que logran
terminar su trayectoria educativa porque se encuentran en desventaja al momento
de ingresar a la educacion superior. La tasa de transicion de los estudiantes de grado
once que ingresaron a la educacion superior en 2018 da cuenta de la baja posibilidad
de acceder a la universidad ya que en las zonas urbanas es casi mas del doble con
relacion a las zonas rurales, 43,4% frente a 22,8% para 2018 (MEN, 2020).

Finalmente, aunque el Gobierno nacional actual, sefiala algunos logros en materia
de educacion superior como la inversion en mejoramiento de infraestructura y tecnolo-
gica para 25 universidades que llegan a la ruralidad, la llegada 7 instituciones acredita-
das a territorios apartados y 442 jovenes beneficiados con el programa Universidades
en paz, se puede notar una contundente insuficiencia y disminucion de la matricula,
que fue mucho mas alta para los municipios rurales en el 2010 con 46.673 estudiantes
que para el 2018 cuando alcanzo 25.293, de acuerdo con los datos presentados por el
Men (2020). Ast, el acceso a las instituciones de educacion superior continua siendo
una prerrogativa altamente elitista en la sociedad colombiana que se acentia mas en los
territorios rurales, donde la oferta ademas de limitada carece de diversidad y requiere
mayor pertinencia con el contexto y los intereses de los estudiantes.
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La experiencia de la juventud, la nueva ruralidad y el
marchitamiento de la educacion media

Como se evidencid en parrafos anteriores, la educaciéon media y la educacion
superior son de dificil acceso tanto para los y las adolescentes, como para las y los
jovenes rurales en Colombia, sumado a que terminar el bachillerato (educacion
media) no es garantia de conseguir un empleo o de poder acceder a la educacion
superior. Por esto, en gran medida la educacion representa también una decision
con un alto costo de oportunidad para ellos, debido a que implica mayor tiempo,
recursos econdmicos y un esfuerzo que limita sus posibilidades para empezar a
producir, generar ingresos y ser independientes.

El contexto de exclusion lleva a los jovenes de las zonas rurales a optar por
decisiones de vida que nada tienen que ver con la educacion. En el mejor de los casos
se interesan tempranamente en el trabajo ya que el acceso a recursos econdmicos les
permite el poder de decidir sobre sus vidas y no sentirse como una carga para sus
padres, contribuir o incluso salirse de sus viviendas y la unidad productiva que esta
representa en el campo (ZAPATA, 2002).

La educacion media y superior se percibe como un Iujo a la que pocos o pocas
pueden acceder, y si lo hacen, los y las jovenes se ven en la obligacién de mudarse
a otros territorios y asumir el costo de vida en los cascos urbanos de sus municipios
o en las ciudades cercanas. También, una vez hayan culminado sus estudios de edu-
cacion superior la probabilidad de que regresen al campo a ejercer su profesion es
mucho menor, al contrario, es mas probable su migracion hacia las zonas urbanas
(OSORIO, 2005).

En este sentido, la juventud lejos de ser un término homogéneo conjuga diversas
experiencias identitarias. Las reflexiones de Bourdieu (2002) respecto a la categoria
juventud, son de gran utilidad para comprender estas connotaciones. Para el autor, los
jovenes son vistos como personas con menos responsabilidades, estan en una etapa
de su vida donde empiezan a identificarse con grupos y personas, y van configurando
asi, su caracter y personalidad. Sin embargo, ser joven significa también tener algo
que los adultos no tienen, o viceversa, no tener lo que los adultos ya poseen: poder
politico, poder econdmico, y mayores conocimientos. Bourdieu resalta que las dife-
rencias entre las juventudes son un factor de clase, que empieza a atenuarse una vez
los jovenes de la clase obrera descubren aquel estado de “medio nifio-medio adulto”
cuando se amplia el acceso a la educacion secundaria.

Para el caso colombiano, esta diferencia de clase se acentlia también por los
factores de género y pertenencia étnica. Las poblaciones afrodescendientes e indi-
genas son en su mayoria habitantes rurales. “El 21% jovenes rurales pertenece a
algun grupo étnico, mientras que este porcentaje es solamente 10% entre los jovenes
urbanos. Asi, el 11.6% de los jovenes rurales se reconoce como indigena y el 9.8%
como afrodescendiente (2.6% y 7.8%, respectivamente, para los jovenes en zona
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urbana)” (CENTRO LATINOAMERICANO PARA EL DESARROLLO RURAL
— RIMISP, 2017). Los jovenes indigenas tienen mas bajos niveles educativos, y el
50% de las muertes de jovenes afrodescendientes han sido por causa de agresiones
y homicidios (PARDO, 2017).

Por su parte, las mujeres rurales poseen un mayor logro educativo en compara-
cion con los hombres, ademads, son mujeres la mayoria de docentes en la ruralidad.
Sin embargo, las adolescentes y jovenes enfrentan diversos obstaculos para continuar
con sus estudios: las creencias y tradiciones de sus familias y comunidades que son
causa del machismo presente en sus hogares las obliga a asumir desde nifias roles
de cuidado y trabajo doméstico, la mayor ocurrencia de un embarazo durante la
adolescencia y son mas vulnerables a lo largo de su vida a ser victimas de violen-
cias como la sexual y la intrafamiliar, situaciones que se hacen més criticas ante la
presencia del conflicto armado y por su menor educacion (ONU MUJERES, 2015;
OBSERVATORIO COLOMBIANO DE LAS MUJERES, 2020; DEFENSORIA DEL
PUEBLO DE COLOMBIA, 2018).

Al panorama descrito se suman las contradicciones, consecuencias y posibles
oportunidades de los que se ha llamado la “Nueva Ruralidad”. Existe una vision de
transformacion de los territorios rurales a partir de su integracién econdmica con los
territorios urbanos y en particular con la economia regional y nacional que implica
la apertura de nuevos mercados y formacion de una nueva dindmica econdmica que
deberia generar mayores oportunidades de ingresos y crecimiento econdémico para
las regiones, y con ello, mayores oportunidades para su poblacion.

De esta forma, se han ido identificando nuevos mercados y sectores que funcio-
nan en los espacios territoriales rurales mas alla del extractivismo y las actividades
asociadas a la agricultura. Igualmente, para los individuos y comunidades rurales, su
ruralidad va mucho mas alla de lo agricola, esta integra una variedad de relaciones e
interacciones sociales, diversas territorialidades, la multiculturalidad y la multiacti-
vidad econémica (OSORIO, 2005; OSORIO, 2015; ONU MUJERES, 2015).

Sin embargo, a esta vision se contrapone el contexto de desigualdad, exclusion
y vulnerabilidad de las poblaciones rurales y sus territorios que han sido gravemente
afectados por el conflicto armado y las economias ilicitas; adicionalmente, las comu-
nidades se enfrentan a las amenazas (incluso, el asesinato) de sus lideres y voceros®

5 Desde la firma de los Acuerdos de Paz de 2016 una situacion que ha llamado la atencion ha sido el aumento
de amenazas y asesinatos a los lideres sociales. La mayoria de amenazas y asesinatos cometidos en contra
de los lideres sociales (indigenas, campesinos y afrocolombianos) ocurrieron en zonas donde se hacen
presentes actividades econémicas ilegales como los cultivos de uso ilicito. Se destacan los departamentos
de Cauca, el sur de Narifio, la subregion de Catatumbo, el bajo Cauca, Sur de Cordoba. La Defensoria del
Pueblo (institucion que se encarga por la proteccion de los derechos humanos y las libertades en Colombia)
sefiald que entre los factores de riesgo, asociados a la amenaza y asesinato de lideres sociales, esta el
mayor grado de visibilidad que han cobrado en los espacios de participacion para la implementacion del
Acuerdo de Paz, como los PDET el Programa Nacional Integral de Sustitucion de Cultivos de Uso llicito
(PNIS) y el Sistema Integral de Verdad, Justicia, Reparacion y No Repeticion (SIVIRNR) (CAPAZ, 2020).
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que les ayudan a organizarse y tener voz para incidir en las decisiones que afectan
a sus territorios.

Ahora bien, la nueva ruralidad también es una expresion que ayuda a compren-
der analiticamente las contradicciones que trae el neoliberalismo en el campo como la
creciente acumulacion por desposesion (para ponerlo en términos de David Harvey®).
Para el caso colombiano, Ojeda (2014) da cuenta de que el conflicto armado, junto
con la integracion de lo rural en el proyecto de nacion configura paisajes de despojo
cotidianos para el campesinado’, puesto que la politica de seguridad, asi como el
modelo de desarrollo econémico en Colombia entiende a los territorios rurales como
espacios cuyo potencial no ha sido plenamente aprovechado y que necesita de estra-
tegias y soluciones externas para su dinamizacion®. Este tipo de representaciones de
lo rural derivan en la consolidacion de modelos de uso del suelo y el subsuelo como
la mineria y la agroindustria que atentan con los modos de vida colectivos y generan
transformaciones en los paisajes y ecosistemas a un punto de no retorno (OBSER-
VATORIO DE TERRITORIOS ETNICOS Y CAMPESINOS, 2018).

De esta manera, al tiempo que se generan otras oportunidades economicas en
los territorios rurales con la introduccion de otras industrias y agentes economicos, el
campesinado, asi como las comunidades étnicas y pueblos originarios de Colombia
han sido testigos de procesos de despojo de tierras, institucionalizados y justificados
bajo la premisa del desarrollo (OJEDA, 2014; OSORIO, 2005).

6 Harvey (2004) analiza el proceso de acumulacion del capital estudiado por Marx y Rosa Luxemburgo. La
acumulacion de acuerdo a la teoria marxista clésica ocurre cuando el productor se lucra de la plusvalia
que genera el trabajo invertido en la materia prima, la acumulacién se desarrolla a partir de la explotacion
ampliada del “trabajo vivo” en el marco de la produccién, dentro de un mercado que funciona con condiciones
de libertad para el intercambio. Harvey llama la atencion respecto a lo que estos autores han reconocido
como “la acumulacion originaria o primaria”, quienes dan cuenta de que este proceso ya ha ocurrido y es
externo al capitalismo. Harvey, analiza como se ha generado dicha acumulacion primaria, y la denomina
“acumulacion por desposesion” y da cuenta de cdmo, esta se constituye como una etapa del capitalismo
que tuvo el apoyo del Estado. Algunos de los procesos que hacen parte de la acumulacion por desposesion
fueron la privatizacion de las tierras, el establecimiento de los titulos de propiedad, la destruccion progresiva
del caracter colectivo y publico de los bienes publicos, el proceso de cercamiento del territorio, el desalojo de
los habitantes, y por supuesto, el establecimiento del monopolio de la violencia del Estado que dio legitimidad
alos cobros de impuestos a sus habitantes.

7 El caso de Montes de Maria es representativo al respecto. Durante el gobierno del ex presidente Alvaro Uribe
Vélez Montes de Maria fue catalogada como una zona de Rehabilitacion y Consolidacion lo que signific la
militarizacion del territorio, asi como la persecucion de sus habitantes acusados de ser presuntos colaboradores
de los grupos armados ilegales. Posteriormente, Montes de Maria se perfilé como uno de los territorios a
priorizar para una politica de paz y prosperidad, lo que contribuyd a la entrada de las grandes plantaciones y la
aplicacion de modelos agroindustriales. Estas actividades en lugar de garantizar el bienestar de los habitantes
de Montes de Maria han derivado en la privatizacion de la tierra y su endeudamiento (OJEDA et al., 2014).

8 Por ejemplo, en el texto del documento “Bases para el Plan Nacional de Desarrollo 2018-2022. Pacto por
Colombia, Pacto por la Equidad” del gobierno de Ivan Duque se consigné lo siguiente “Un lugar especial
lo ocupan las estrategias del Plan para dinamizar el desarrollo y la productividad de la Colombia rural, que
busca superar la falta de inversion publica y privada que ha impedido la plena utilizacién de la potencialidad
tanto agropecuaria como no agropecuaria del sector rural colombiano” (DNP, 2019, p. 37).
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En este sentido, los problemas estructurales del servicio educativo se conectan
con el contexto de los territorios rurales, sus habitantes, y el lugar que ocupan en
el marco del modelo de desarrollo econdmico nacional. Por lo cual, para pensar en
coémo garantizar una mayor inclusion y mejores oportunidades para las y los jovenes
rurales es necesario evaluar al sistema educativo colombiano para que cumpla con
el que puede ser su mayor beneficio, que es compensar las desventajas presentes
desde el nacimiento que determinan los desempefios de las personas dando mayores
oportunidades de vivir dignamente, con bienestar y calidad de vida’.

A partir de los anteriores planteamientos toma lugar diagnosticar en el marco
de la politica educativa qué ha pasado con la educacion media en Colombia y en
particular en las zonas rurales y cuales factores han contribuido al retraso y la falta de
una propuesta pedagdgica solida y transformadora en términos de equidad e inclusion
educativa que favorezca la trayectoria educativa completa por lo menos hasta la media.

El hallazgo clave de este diagnostico es el decaimiento de la educacion media
en Colombia que en lugar de ir progresando lleva unos cuarenta afios de decisiones
de politica que han determinado su pauperizacion. Los Colegios técnicos comerciales,
industriales y agricolas con los Institutos Nacionales de Educacion Media (INEM)
y los Centros Auxiliares de Servicios Docentes y las granjas escolares apoyadas por
los Comités Cafeteros, fueron algunas soluciones que funcionaron para mejorar la
educacion media en la ruralidad. Sin embargo, en Colombia ha imperado un enfoque
economicista de la politica educativa, y dado que por su diversidad era dificil estan-
darizar la financiacion de estos establecimientos se dio un recorte del presupuesto
para su funcionamiento, hasta estrangularlos (SANCHEZ, 2018a, 2018b).

El marchitamiento de la educacion secundaria y media es un efecto de diver-
8Os procesos: una creciente urbanizacion, la necesidad de una mayor cobertura, el
establecimiento del sistema de evaluacion estandarizado de los aprendizajes, los
cambios introducidos por la globalizacion en los entornos rurales y urbanos, entre
otros (SANCHEZ, 2018a).

Especificamente, en los afios 80 ante el proceso de urbanizacion rapido y la
necesidad urgente de ampliar las coberturas en las ciudades se recortd la jornada edu-
cativa y también la oferta de educacion, también se dio un auge de las competencias
basicas y su evaluacion estandarizadas que ayudo a una simplificacion de la educacion
dada la necesidad de enfatizar las competencias basicas en particular en la media que
es donde se presentan las pruebas de grado 11 (Pruebas Saber 11 actualmente). A su
vez, la demanda laboral urbana empez6 a enfrentar cambios tecnolégicos que fueron

9 A mayor educacién menor probabilidad de ser pobre. UNESCO y PNUD (2021), con base en datos de la
Cepal (2018) evidencian para Colombia, que a medida que mejora el logro educativo la pobreza disminuye,
cuando la educacién del jefe de hogar y su conyuge es primaria incompleta 46,3% es pobre, mientras que
cuando se alcanza estudios técnicos es del 12,2% y habiendo culminado la universidad de 3,4%. Este
comportamiento se reitera para los demas paises de la regién e incluso hay algunos en que la pobreza es
casi nula cuando se alcanza la educacion profesional, es el caso de Uruguay, Costa Rica, Bolivia, Panama.
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llevando a la obsolescencia a la escuela media tradicional técnica con fincas para la
practica en lo rural y talleres en lo urbano, la necesidad de impartir una cobertura
universal para la primaria y el hecho de que se dieran crisis agrarias como la del café.
Todos estos elementos generaron una crisis de la educacion media rural asociada al
modelo de desarrollo que se tenia.

Ante estas realidades y por la politica neoliberal imperante la formacion diver-
sificada que tenian diversos colegios de educacion media en Colombia se considerd
costosa y se dio un fuerte recorte, la oferta dejo de crecer, las opciones formativas
y los docentes especializados también y la relacion alumno estudiante aumento. Se
decidié que todos los niveles deberian tener costos iguales, al punto que hoy no se
reconoce que diferencia la media de la basica secundaria porque se afect6 la calidad
de la educacion media que se debe caracterizar por tener laboratorios, talleres, fincas
para fortalecer la practica y preparar a los estudiantes para su educacion superior y
el trabajo'® (SANCHEZ, 2020, 2021).

Basta con ver las diferencias en la inversion en educacion como porcentaje del
PIB entre los niveles de educacion en Colombia en comparacion con otros paises para
evidenciar que la politica educativa del pais no ha priorizado la educacién media. La
mayor inversion esta localizada en la educacion primaria, seguido por secundaria y
superior, con una diferencia de mas del doble entre el gasto como porcentaje del PIB
de estos niveles y el que se destina a la media.

Tabla 1 — Gasto Publico en Educaciéon por nivel
educativo como porcentaje del PIB. 2017

Paises
Nivel de educacion Colombia Chile Argentina  Brasil Eitiz(cj)zs (P)rgggdio
Educacién de la primera infancia 0,3 0,7 . 0,7 . 0,6
Educacién primaria 15 0,8 1,4 1,6 1,5 12
Educacién secundaria baja 1.1 0,3 11 1,3 0,8 0,8
Educacion secundaria alta 04 0,5 0,7 11 0,9 0,8
Educacion Terciaria 0,8 04 11 11 0,8 0,8

Fuente: OECD. Stat. Datos extraidos el 18 de junio de 2021.

Otro aspecto que tiene incidencia en la situacion de la educacion media rural, es
la falta de una politica educativa para educadores que garantice mejores condiciones

10 Las reflexiones de estos parrafos hacen parte de las intervenciones hechas por Oscar Sanchez Coordinador
Nacional de Educapaz en dos espacios de conversacion, el encuentro “Construccion de una Comunidad
de Practica de Educacion Secundaria y Media Rural Etnica/Intercultural”, organizada por IIPE UNESCO y
Porticus en junio de 2021 y el “Congresso Internacional sobre Ensino Médio e Educagéo Integral na América
Latina.” Organizado en noviembre de 2020.
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para los profesores rurales. Muchos poseen una orientacion profesional que obedece a
logicas urbanas, y su oficio no es bien remunerado y las condiciones para llevar a cabo
a su trabajo son dificiles!" (como la falta de recursos académicos y fisicos en el aula, la
dificultad que afrontan los estudiantes para transportarse, la carencia de herramientas
tecnoldgicas para el desarrollo de metodologias no presenciales de educacion, el alto
nimero de alumnos que deben atender etc.) (BAUTISTA MACIA; GONZALEZ, 2019).

Los anteriores factores repercuten en la falta de talento humano en los territorios
rurales, y por supuesto en las posibilidades de desarrollo socioeconémico. Esto se
relaciona con la perpetuacion de las condiciones estructurales de violencia y pobreza
que impiden que las futuras generaciones tengan acceso a una educacion pertinente
y de calidad.

Seglin se ha visto, es necesario desafiar aquella mirada ortodoxa que plantean
que la aglomeracion y homogenizacion es necesaria para lograr la eficiencia en la
prestacion de servicios, o que la densidad urbana es una condicion para la transmision
de la cultura o lograr una mejor calidad de vida. Especificamente, en el ambito de la
educacion hay que reconocer que las politicas educativas necesarias para el campo no
pueden ser resultado de una estandarizacion descontextualizada, y que, mas alla de
concentrarse en responder a los desafios de larga data en términos de infraestructura
y recursos econdomicos, también a la par se debe ir buscando solucionar los retos
que plantea la ruralidad, en especial la dispersa, en cuanto a la integracion de sus
poblaciones en un marco de derechos, equidad e inclusion.

Descifrando el desafio de aumentar la inclusion y mejorar las
oportunidades para los y las jovenes rurales

Si bien el camino para garantizar el acceso y cobertura en educacion, sobre todo,
al nivel de la educacién media y superior sigue siendo enorme para un pais como
Colombia, no se puede dejar de lado que debe ser una educacion pertinente con el
territorio y que permita el desarrollo integral de las y los jovenes rurales.

Como se ha resaltado en lineas anteriores la educacion rural debe pensarse
en armonia con los procesos y dinamicas de cada territorio.'* Para el caso colom-
biano, una posible alternativa es procurar que los curriculos escolares permitan a los

1 El estudio de la Fundacion Compartir sobre la docencia rural (2019), resalta que los maestros rurales
requieren capacidades para enfrentar la falta de motivacion e interés de los estudiantes por la educacion,
ala vez que trabajan por convertir a la escuela en un factor protector frente a los riesgos que enfrentan los
nifios por el contexto rural y al mismo tiempo, protegen su propia vida de las amenazas e intimidaciones de
los actores armados. Los docentes se retan a convertir sus sentimientos de dolor y miedo en dispositivos
pedagdgicos que aporten a la reconciliacion de las comunidades y la cohesion social.

12 Las reflexiones enunciadas toman como referencia el documento de trabajo “Educacion, ruralidad e inclusion:
una mirada territorial del caso colombiano” que se desarrollé por el equipo Educapaz en el marco del Foro
Regional de Politicas Educativas 2020. “Inclusion y educacion en tiempos de post-pandemia Edicion virtual”,
del 9 al 12 de noviembre de 2020 organizado por [IPE-UNESCO, Argentina.
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jovenes explorar sus diferentes talentos y los motiven a emprender. La juventud se
encuentra determinada por cudles son las oportunidades que tiene de participar en
la sociedad que la cobija y adelantar su proyecto de vida. La falta de estas oportu-
nidades genera una vision limitada de sus desempefos, frustraciones, miedos y baja
autoestima. Por este motivo, el debate sobre la educacion rural abarca otros aspectos
como la formacion integral, pues los jovenes deben acceder a un aprendizaje que
les permita el correcto desempefio de sus roles ademas de ampliar sus habilidades
basicas para ejercer en el mundo laboral, y el mundo politico, social y cultural. Esto
implica pensar en las formas en que se da la articulacion entre los distintos niveles de
estudio y sus aprendizajes, asi como, su relacion con su entorno social y productivo
(ZAPATA, 2002).

De esta manera, una educacion contextualizada les debe permitir formarse
como ciudadanos y futuros trabajadores o emprendedores. De poco sirve aumentar
los cupos y la cobertura, si la escuela se concibe como un espacio aislado para vivir
el estado de juventud sin responsabilidades, si las alternativas para un proyecto de
vida son nulas. La clave aqui es pensar en la pertinencia de la educacion, asi como
en las vivencias de los y las jovenes rurales, sus suefios y expectativas, que hacen
que la juventud rural se viva de forma diferente a lo que sucede en las zonas urbanas.

Consecuentemente, la politica educativa debe alimentarse de investigaciones
que exploren las motivaciones, suefos y deseos de los y las jovenes. Un aspecto
central es empezar a incluir su mirada como sujetos politicos y con agencia, y dejar
de lado el “adulto-centrismo” que ha imperado en la formulacion de las politicas
que atraviesan sus experiencias de vida. Es decir, empezar a evaluar cudl es el sus-
tento de nuestras suposiciones respecto a la educacion que ellos necesitan, y si estas
suposiciones responden a su realidad o al lugar que se les ha designado en el marco
de aquella vision de desarrollo econdmico determinada desde esferas politicas, y el
centralismo que ha imperado en Colombia.

Para pensar en como mejorar la inclusion y las oportunidades de los y las
jovenes rurales en Colombia, hay que formar una ciudadania activa y veedora de sus
derechos, porque la politica publica por si sola no es transformadora y puede que no
sea fructifera. En el ambito politico muchas veces los procesos llegan a su fin cuando
los presupuestos cambian, por las voluntades politicas en juego, por el discurso y las
prioridades del gobierno de turno. De esta forma, se requiere un posicionamiento
publico y a diferentes sectores involucrados, porque la educacion rural necesita del
involucramiento de diferentes tipos de actores, asi como de la comunidad para que
los procesos sean sostenibles con el tiempo.

En este caso, conviene resaltar que si bien el actual Plan Nacional de Desar-
rollo 2018-2022 se fij6 unas metas mas ambiciosas que contemplan en la educacion
media la ampliacion del tiempo escolar, dio énfasis a lo rural y a la articulacion de
la media con la superior y también se cuenta con el Programa de “Mejoramiento
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de las trayectorias educativas rurales” que se ejecuta en los municipios PDET entre
2020y 2023, a la fecha la ejecucion se muestra reducida y no existe una vision que
apueste en la zonas rurales por modelos de ampliacion del acceso a la educacion
media (jornada Unica, centros de interés, formacion por proyectos), la formacion
técnica convencional es muy débil y la articulacion de la media con el SENAP y
universidades sigue sin fortalecerse (SANCHEZ, 2021).

En este sentido, los siguientes cuatro elementos son propuestas para mejorar
la inclusién y las oportunidades de los y las jovenes rurales en Colombia en torno a
la educacion media (SANCHEZ, 2021):

1. Mas Formacion integral: una formacion pertinente y que se vincule con la
realidad; que contemple la educacion socioemocional, ciudadana (de los
derechos, de la participacion, sexual, ambiental) y para la reconciliacion
(superar las secuelas del conflicto armado); que contemple la intercultu-
ralidad genuina, dar igual valor a lo rural que a lo urbano; el desarrollo
de proyectos culturales y productivos en la educacion media, de cambio
social, del deporte, de las habilidades para el trabajo y pedagogias que per-
mitan comprender una ciencia y tecnologia apropiadas con el mundo rural.

2. Territorio y curriculo: formar a los adolescentes y jovenes para valorar
su identidad, para conocer el mundo, el arraigo basado en una mirada
cosmopolita de la formacion rural; que cuestione las ideas extractivas,
de ver el mundo rural como un lugar de provision de materias primas,
reconocer el despojo que el conflicto armado ha generado; comprension
de la importancia del patrimonio natural y cultural de la ruralidad; con
vinculos reales con la educacion superior que sea flexible y con autonomia
de estandares y de la evaluacion.

3. Formacion y apoyo docente: docentes que lideren la transformacion de los
territorios rurales; docentes formados en escuelas normales, facultades de
educacion que aporten capacidades para aulas multigrado y que los docen-
tes sean de los mismos territorios; educacion flexible, uso de tecnologias
y garantizar buenas condiciones de vida a los docentes.

4.  Mejorar las capacidades gubernamentales: una institucionalidad especiali-
zada en la educacion rural en lo nacional y en lo territorial; poner en mar-
cha los planes que se han formulado y acelerar su ejecucion; un esquema
de financiacion para lo rural; una mayor interaccion entre la nacion, la
region, los territorios rurales, los autdbnomos indigenas y una mayor impli-
cacion de entidades nacionales como el SENA, el Instituto Colombiano
de Bienestar Familiar (ICBF) y el Sistema Universitario Estatal (SUE).

13 El Servicio Educativo Nacional de Aprendizaje SENA es la entidad de formacion para el trabajo del Estado
colombiano. Informacion y oportunidades de formacion, empleo y emprendimiento.
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Algunos ejemplos que demuestran el potencial de estas ideas son el Programa
Escuela y Café, el proyecto de transformacion cultural vinculado al Premio Compartir
al Maestro 2016 y el Programa Nacional de Educacion para la Paz Educapaz, los
cuales se comentan a continuacion.

Escuela y Café es uno los mejores ejemplos de educacion pertinente para la
ruralidad que genera arraigo por el territorio en Colombia'4. Este programa es impul-
sado por la Federacion de Cafeteros en alianza con el SENA y surgid del convenio
entre la Federacion Nacional de Cafeteros y el SENA para implementar una estrategia
educativa que incorpora el estudio de la caficultura en los contenidos curriculares.
Escuela y Café parti6 de dos elementos centrales. Primero, la necesidad de formar a
la nueva generacion de cafeteros en Colombia, una generacion con nuevos conoci-
mientos sobre un manejo mas eficiente y ambientalmente sostenible de la caficultura.
Dos, ofrecer una alternativa para que jovenes de las regiones rurales puedan recibir
una educacion centrada en su contexto y que les permitiera construir arraigo con
su territorio (CENTRO DE INNOVACION Y APROPIACION SOCIAL DE LA
CAFICULTURA, 2020).

En la Institucion Educativa Maria Auxiliadora en La Cumbre-Valle del Cauca,
el rector Rubén Dario Céardenas, ganador en 2016 al premio “Gran Rector” otorgado
por la Fundacion Compartir, desarrolld junto con su comunidad educativa un proyecto
de educacion rural denominado: “La Escuela, un proyecto de transformacion cultu-
ral”. Este proyecto integra 4 apuestas: La familia y la comunidad; el agua; plantas
y animales; transformacién y comercializacion; cultura y deporte. De esta manera
el rector le apuesta al desarrollo del campo, crear arraigo entre los estudiantes con
su territorio y su comunidad. Las apuestas mencionadas proponen el trabajo con la
familia y la comunidad, la sensibilizacion respecto al uso del recurso del agua en una
zona rural donde han tenido problemas para su acceso; el aprendizaje cientifico y
critico del medio ambiente; el conocimiento tedrico y practico de la siembra y sobre
como comercializar los productos que de ahi se derivan, al interior de la comunidad.
Esta tltima apuesta lleva a valorizar al trabajo del campo, generar intercambios justos
entre distintos sectores y no depender de agentes externos que determinen los precios
de sus productos (FUNDACION COMPARTIR, 2016).

14 Sobre el Programa Escuela y Café, se han elaborado diversas investigaciones de las experiencias locales
como es el caso del documento “Andlisis del programa Escuela y café como estrategia de Marketing social “La
sucesion, transicion o relevo generacional, orientada a conservar la productividad agropecuaria y campesina
implementada en Municipio de Chaparral Durante el periodo 2014 al 2016” donde se describe el paso a paso
de la introduccion y adopcion del proyecto en el departamento del Tolima, elaborado por un estudiante de
la especializacion en Gerencia estratégica de Mercado. El Centro de Innovacién y apropiacién social de la
caficultura, elabord también una sistematizacion del programa en la que destaca que el modelo de Escuela
y Café que nacié en Caldas se ha expandido también a otros paises del mundo como es el caso de Vietnam,
uno de los competidores que tiene Colombia en el sudeste asiatico en materia de produccion de café. En
este documento se trabaja cdmo ha sido el desarrollo del proyecto en el Cauca, sus efectos positivos y
aprendizajes a la luz de los planteamientos de la Escuela Nueva y la nocion del buen vivir (MAVISQY, 2016).
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Por otra parte, el Programa Nacional de Educacion para la Paz (Educapaz), busca
aportar a la formacidn integral pertinente, vinculada con la realidad, a través de una
propuesta de construccion de paz desde la educacion. Para esto, Educapaz propone
una vision sistémica y multinivel que abarca transformaciones en cuatro niveles: el
individual, que busca transformaciones en los seres humanos en sus capacidades y sus
competencias, que contempla a los docentes, nifias, nifios, jovenes y sus familias; el
nivel de las instituciones educativas, teniendo como centro transformar las relaciones
de poder en las escuelas y su relacion escuela-comunidad; el nivel de los territorios
y la region y el pais vinculado al mundo. Asi, focaliza su accidn en los territorios
marcados han sido altamente afectados por la violencia por el conflicto armando y
en sedes educativas especificas en las cuales de la mano de un equipo dinamizador se
hacen dialogos sobre la realidad y se construyen planes de transformacion centrados
en avanzar en esta propuesta pedagdgica. También se han y puesto en marcha redes,
plataformas y proyectos como Escuelas de Palabra que abordan la educacion para la
paz y la reconciliacion en Colombia (EDUCAPAZ, 2020).

Educapaz, implementa la Estrategia CRESE, cuya apuesta central es posicionar
los temas de educacion ciudadana, para la reconciliacion y socioemocional con el
fin de generar una educacion integral y para la paz en Colombia. Las categorias que
hacen parte de la propuesta CRESE se entienden de la siguiente manera. La ciuda-
dania lejos de ser un estatus que se gana con la edad, es una practica que se lleva a
cabo en diferentes contextos. Este elemento es clave para que los jovenes asuman una
condicidn politica a través de una actitud critica y transformadora de sus territorios.
La reconciliacion es un elemento central para transformar aquellas formas violentas
de relacionarnos con el Otro que han sido naturalizadas debido a nuestra cultura y
la prevalencia del conflicto armado. La educacién socioemocional abarca, mas alld
de las competencias académicas la gestion de las emociones, el afecto y el autoco-
nocimiento. Esto tltimo contribuye a generar mejoras en la autoestima y apoyar los
procesos de construccion de identidad de los jovenes (EDUCAPAZ, 2017).

De esta manera, la combinacion del trabajo en los territorios, la educacion
CRESE, y las acciones de incidencia politica, son una apuesta para el mejoramiento
del sistema educativo. Educapaz busca posicionar los temas de mayor pertinencia
de los territorios rurales en la agenda nacional, regional y local’*; la pertinencia de
los curriculos para los territorios y la promocion de una educacion que abarque las
diferentes dimensiones del Ser. Lo anterior implica el reconocimiento de cuanto ha
afectado el conflicto armado a la ruralidad, la investigacion y el analisis de como
se ha construido la politica publica en Colombia hacia estos territorios, asi como el

15 Educapaz ha impulsado varias acciones en el ambito de la incidencia, en particular se destaca su rol en
la creacion de la Mesa Nacional de Educacion Rural cuyo principal resultado son los borradores del Plan
Especial de Educacion Rural (PEER) cuyos lineamientos estan en linea con el desarrollo de cuatro Planes
Educativos Municipales en el Sur del Tolima.
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reconocimiento de las redes de locales y de la voz de los nifios, nifias y jovenes en
este proceso, con un enfoque intercultural y de género.

Los ejemplos mencionados permiten dar cuenta de que ya hay elementos que
han sido explorados y probados en los entornos rurales en Colombia. Los anteriores
han permitido, generar una valoracion positiva del lugar de la joven y el joven rural
en el territorio, asi como, ampliar sus alternativas para futuro. Sin embargo, estas
alternativas todavia constituyen esfuerzos aislados con un alcance limitado, por esto
es importante generar también procesos de incidencia politica en los territorios.

Por supuesto, es importante enfatizar en la disparidad de las capacidades ins-
titucionales de los territorios que hacen que algunas regiones no cuenten con las
condiciones minimas para potenciar su desarrollo y cerrar las brechas existentes.
Por este motivo, mejorar la inclusion y oportunidades de los jovenes en la ruralidad
implica un esfuerzo multisectorial, que pasa por mejorar las condiciones estructu-
rales del sistema educativo Colombiano para que deje de reforzar los privilegios y
se convierta en un vehiculo para la igualdad; asi como, reconocer la agencia politica
de los jovenes, sus suefios y expectativas del futuro; y visibilizar y eliminar todas
aquellas formas de violencia que ademas de amenazar su autoestima, ponen en peligro
su misma integridad fisica.

Resulta entonces trascendental superar la mirada del joven rural como vulnera-
ble y desarraigado y pasar a la del joven rural como sujeto de derechos y agente de
cambio, con capacidad para participar, opinar, proponer y decidir sobre los territorios
que habita. Las experiencias de las juventudes rurales se sitiian en territorios especi-
ficos con condiciones, relaciones y vivencias particulares: comprender la riqueza y
complejidad de estas interacciones es clave al momento de abordar discusiones como
la migracion, el arraigo, las realidades y expectativas de las nuevas generaciones.
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3. ESCUELA SECUNDARIAY
FUTURO: interpelaciones fallidas

Myriam Southwell

El futuro ha sido una fuerte nocion estructurante del desarrollo de la escuela
desde su origen y hasta la actualidad, podriamos decir que es una nocién muy cara
a la idea misma de escuela. En buena medida la escuela moderna se consolidé por
una asociacion entre educacion y utopia en relacion a que una sociedad era lo que
la escuela hacia de ella.

Esta nocidn se reactualiza cada vez que se plantea que algunos fendmenos
sociales surgen como resultado de la insuficiente formacion escolar de aspectos que
pueden ir desde la solidaridad y los valores democraticos, hasta las leyes de transito
y la educacidn tributaria.

Nos interesa en este capitulo, problematizar esa articulacion escuela/futuro
deteniéndonos en los modos en los que ésta se enuncia actualmente en nuestras
escuelas, asi como en la evocacion que suele hacerse acerca de como funcioné esa
formulacién en el pasado no muy lejano.

Asimismo, nos interesa analizar si ese es el inico modo —como verdad univer-
salizada- en que la escuela puede vincularse con el futuro o si se trata de un relato
particular, por lo tanto, uno de los diversos modos posibles. Finalmente, concluiremos
planteando algunas posibilidades para recrear esa relacion.

Percepciones de futuro

Para comenzar la clase tomaremos algunos testimonios de Directores de Escuelas
Medias de las provincias de Neuquén, Salta, Buenos Aires y de la ciudad de Buenos
Aires. Esos testimonios fueron recabados en el marco de la investigacion Interseccio-
nes entre desigualdad y educacion media: un analisis de las dindamicas de produccion
y reproduccion de la desigualdad escolar y social en cuatro jurisdicciones.’

Un aspecto conceptual que conviene destacar es que la percepcion de los direc-
tivos sobre quiénes son los alumnos de la escuela y quiénes pueden ser, qué rol tiene
la comunidad y que tipo de puentes con la cultura debe llevar adelante la escuela que
dirigen, modela, configura y establece fuertes marcas sobre las decisiones que pro-
mueven determinadas experiencias de formacion para los jovenes que asisten a ellas.

1 Se trata de un proyecto de investigacion que contd con financiamiento de Fondo para la Investigacion
Cientifica y Tecnolégica de la Agencia Nacional para la Investigacion Cientifica y Tecnolégica y localizada
en la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, la Universidad Nacional de La Plata, la Universidad
Nacional del Comahue, la Universidad Nacional de Salta y la Direccion de Investigacion del Ministerio de
Educacion de la ciudad de Buenos Aires.
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Asi, un elemento conceptual central para nuestro analisis es el cardcter perfo-
mativo del lenguaje, es decir, siguiendo a Austin (1962/1988) los actos performativos
deben ser considerados en términos de su eficacia, de su éxito o fracaso y de los
efectos que producen.

Para el caso que nos ocupa, se trata de la produccion de sujetos, es decir, la cons-
titucion de los sujetos como efectos de la significacion de los discursos sociales, que
constituyen entramados significativos que los interpelan a través de distintos “tipos”
subjetivos, constituyéndolos (joven, alumna, excluido, estudiante, delincuente, etc.).
Como exploraremos aqui, la interpelacion -como forma de nominacion- produce al
sujeto estableciendo las coordenadas de su identificacion y por lo tanto de su posi-
cionamiento (y existencia) en la red de relaciones que estructuran lo social. La inter-
pelacion no se dirige a un sujeto que ya existe con anterioridad a este acto, sino que
lo produce en su misma operacion. El mismo gesto que nos “ubica” en el entramado
de la significacion social, nos inviste de un poder para ser y hacer. Nos constituye
en la existencia social y nos habilita para poder hacer desde ese posicionamiento.

(Que percepciones tienen las y los directores? sobre el futuro de sus alumnos?
(Qué vinculaciones existen entre esas percepciones y el horizonte de la accion esco-
lar? Los testimonios que siguen a continuacion se generaron a partir de consultarles
a los directivos sobre el futuro que prevén para sus alumnos y cual es la incidencia
de la escuela en relacion con ese futuro. Preguntamos también a los directores como
definirian el “estar alfabetizado”, y qué creen que deberian saber sus alumnos para
vivir mejor en el mundo. Las respuestas variaron significativamente en base al sector
social al que pertenecen las y los estudiantes:

“Los chicos saben que el titulo secundario les sirve para ser repositor de mercade-
ria en (supermercado), ellos saben que llegan hasta ahi, nada mas, pero el objetivo
seria que lograran alguna otra cosa mas” (Escuela publica bachiller, ciudad de
Buenos Aires, que atiende a sectores medios-bajos).

“Todavia con afan de progreso, que de la escuela espera, que le dé un titulo como
para afirmar, su trabajo futuro, sin muchas aspiraciones por supuesto. La escuela
secundaria les da certificaciones...quiza en la perspectiva de ellos todavia no esta
mucho la universidad o el nivel terciario. Acé por ejemplo, de estas familias salen
muchos para policia, para ejército, para Fuerzas Armadas en general” (Escuela
publica bachiller, provincia de Salta, que atiende a sectores bajos).

“;Para estos chicos? Yo creo que no tienen insercion (...) nuestros salen perju-
dicados porque son chicos que por ahi no tienen contactos como para acceder
a algin trabajo, mucho menos pensando en la orientacion de ellos, que es de

2 Se sefiala la escuela de referencia por su caracter publico o privado, su modalidad nombrada en su modo
mas clasico dado que las distintas jurisdicciones tienen distintas modos de nominacion, y el sector social al
que atiende, definido éste por un proxy constituido ad hoc compuesto de caracterizacion en los sistemas de
informacion educativa, opiniones de supervisores y encuestas a alumnos sobre sus condiciones de vida, ocu-
pacion y nivel educativo de sus padres -que permitieron luego corregir algunas ubicaciones en algunos casos-.
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perito mercantil. Eso es algo que nosotros vemos, nuestros egresados estan
trabajando acomodando en un supermercado mercaderia, no estan trabajando
en un estudio contable, estan ayudando como secretarias. (...) Y, no se si los
veo estudiando, creo que como estan las cosas no los veo, por lo menos a la
mayoria no los veo en la facultad” (Escuela publica comercial, provincia de
Neuquén, que atiende a sectores bajos).

“Creo que la mayoria no quiere nada, quiere un plan y nada mas, no tienen aspi-
raciones, no tienen futuro, conseguird de remissero, tengo un plan, estoy mane-
jando un remisse, estoy trabajando en un taller de reparacion de coches, estoy
de pedn”” (Escuela publica bachiller, provincia de Buenos Aires, que atiende a
sectores bajos).

“Dentro de 20 anos vamos a tener una elite de universitarios, probablemente
muchos de colegios como este, y después?, después qué?,(...) en ese sentido
soy sarmientista a muerte, la escuela primaria para todos como decia Sarmiento,
el colegio secundario para los que puedan, la universidad para los que quieran”
(Escuela privada comercial, ciudad de Buenos Aires, que atiende a sectores altos).
“Muchas veces critican que la escuela no tiene que ser una campana de cristal
en medio de la sociedad creo que en muchas cosas si porque en una sociedad tan
cadtica y con una tergiversacion de valores que en algun lado hay que mantener
una estructura con ciertos valores que no se mueven, en algun lado tienen que
saber como son las cosas” (Escuela privada comercial, ciudad de Buenos Aires,
que atiende a sectores altos)

“Hoy hay realidades cada vez mas complejas, la escuela no ha ido creciendo a
la par, no ha ido evolucionando a la par de la realidad y ahora se ve un desfasaje
entre lo que se necesita y lo que la escuela brinda. Entonces no es que la escuela
de antes era buena y la de ahora es mala, sino que la realidad de ahora, es mas
compleja” (Escuela publica bachiller, provincia de Buenos Aires, que atiende a
sectores medios-bajos y bajos).

“Uno de nuestros objetivos es que ellos sientan que la escuela es lo que se merecen,
0 sea no es una escuela de segunda. [...] Estamos teniendo un proyecto de cine,
porque tampoco ellos van al cine entonces una vez por mes les vamos a pasar una
pelicula relativamente nueva, para que ellos vengan, que también tiene que ver
con la alfabetizacion en este momento” (Escuela publica comercial, provincia de
Neuquén, que atiende a sectores bajos).

“La poblacion escolar esta contenida, no son violentos como en otras escuelas
de pobres” [...] “Creo que la escuela debe formar para el trabajo, sobre todo en
algun sector de la sociedad.

Preguntamos también como definirian el “estar alfabetizado” y qué creen que
deberian saber sus alumna/os para vivir mejor en el mundo. Las respuestas también
en este caso variaron significativamente en base al sector social al que pertenecen
los estudiantes:
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Si te tengo que ser sincera, creo que no. Al momento no. [...] No conseguimos
que logren leer y escribir bien, antes un alumno que no podia leer y escribir bien
no podia pasar, terminar la primaria. Ahora... un dia los recibimos, y terminan
la secundaria sin saber leer, escribir y comprender. Con lo cual no van poder
comprender ni si quiera un libro de estudio en una facultad” (Escuela publica
bachiller, provincia de Buenos Aires, que atiende a sectores bajos).

“Nosotros no logramos, la escuela no logra revertir lo que ellos traen, ellos traen
una falta de lectura, una carencia de lectura y de escritura, unos errores gramatica-
les y una falta de comprension que los cinco afios de secundario no logra revertir.
A pesar de todo el esfuerzo que se hace en la escuela cuando se termina quinto afio
e ingresan... al primer cuatrimestre, al mes del magisterio las mismas docentes
del magisterio le han dicho a las chicas que tienen un nivel muy bajo, y que no
pueden seguir... entonces enseguida se aplastan, porque digamos enseguida se
desinflan y no luchan por seguir” (Escuela publica bachiller, ciudad de Buenos
Aires, que atiende a sectores medios-bajos y bajos).

“Y alos chicos los imagino, algunos en sus tierras porque, bueno esto de conocer
su inclinacion, las actividades que tienen en sus casas, los imagino en su tierra; y
otros los imagino trabajando en las empresas porque ellos anhelan entrar, es un
anhelo que tienen de entrar ahi; y a otros tranquilos “Escuela publica agropecuaria,
provincia de Salta, que atiende a sectores bajos).

“Hablan poquito en la casa los chicos, (...) Y es algo que justamente no les va a
permitir poder desempefarse en el mundo del trabajo, poder seguir estudiando.
(...) Yo lo que espero es que ellos sigan estudiando. Y no se si los veo estudiando,
creo que como estan las cosas no los veo, por lo menos a la mayoria no los veo
en la facultad” (Escuela publica comercial, provincia de Neuquén, que atiende
a sectores bajos).

Detengamonos en algunos de los aspectos sobresalientes que dejan estos tes-
timonios. No parece haber futuro superador para las y los estudiantes, sobre todo
aquellos pertenecientes a los sectores mas empobrecidos; lo que podria ser un reco-
nocimiento de la diversidad (el multiculturalismo y los distintos niveles de conoci-
miento) termina describiendo una situacion de desigualdad social que trastoca la vida
de la escuela. De la diversidad a la desigualdad: ése es un desplazamiento que, en
muchas ocasiones, “naturaliza” los distintos niveles de conocimiento como producto
inexorable del origen social. Hay alli una produccion escolar propia, y no sélo una
reproduccion: en la medida en que el origen es visto como destino, y s6lo como eso,
hay una accion que hace la escuela (DUSSEL, 2008).

Asimismo, existe una vision generalizada acerca de que la escuela tiene escasisima
incidencia sobre ese futuro, una casi nula posibilidad de torcer los destinos inexorables;
las posibilidades de transformar y mejorar las condiciones parecen estan por fuera del
ambito de la escuela, en instituciones politicas y econdmicas mas generales y distancia-
das de la escuela. Frecuentemente, el horizonte aparece restringido a brindar habilidades
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basicas (asociadas inclusive a la escolaridad primaria). La escolarizacion secundaria no
supondria una ampliacion de ese capital, sino una recuperacion, con suerte, del tiempo
perdido en afios anteriores. Esas perspectivas conspiran contra la formacion de sujetos
reflexivos y criticos, y contra la ampliacion hacia lo que pasa en el mundo.

En los testimonios incluidos hay referencias a c6digos de comportamiento que
son marcas de un sector social distinto (aun cuando las cuestiones de clase social
no son mencionadas directamente). En algunos casos, pese a que no hay tanta dis-
continuidad en los sectores sociales de profesores y alumnos, persiste una vision
de mundos separados y opuestos. En ese sentido, se encuentra una consideracion
de la “condicion inferior” de los nuevos sujetos sociales que entraron a la escuela
secundaria en las Gltimas dos décadas. Ello alcanza expresion en la construccion de
una oposicion: “ellos”, los jovenes, los nuevos y un “nosotros”: los adultos, los que
estabamos aqui. “Ellos” tienen codigos diferentes, valores diferentes. Expresiones
como “nosotros” los recibimos pero “ellos” fracasan ponen de manifiesto esa dicoto-
mia nosotros-ellos y no propicia las mejores condiciones para pensar en la incidencia
de lo que se hace cotidianamente en la escuela para que los y las estudiantes tengan
mejores herramientas para atravesar un mundo complejo.

En las condiciones que venimos describiendo, las instituciones se posicionan
de distinta manera’® en base a la idea de futuro que propician para sus alumnos y a los
modos distintos en que leen su propia potencialidad formativa. Asimismo, las valores
planteados por los directores dan cuenta de una nostalgia respecto a que la escuela
“antes” encerraba una perspectiva de futuro y era eficaz en esa tarea, sin embargo,
nuestras escuelas actuales parecen haber perdido irremediablemente ese horizonte.
Esto se vislumbra en distintos aspectos, por ejemplo, el grado de “resignacion” con
el que leen las condiciones de partida de sus alumnos, la potencialidad que le asig-
nan a la escuela o a las caracteristicas socio-culturales del ambiente mas proximo.
En suma, como la escuela no habilita para el futuro que solia tener como horizonte,
entonces, eso vuelve cotidiana la sensacion de que no hay futuro posible para ellos.

Construcciones de futuro

Como mencionabamos al comienzo, la nocion de futuro estructuro la idea misma
de escuela desde sus origenes. Sin embargo, quisiéramos detenernos en dos aspectos.
Por un lado que esa nocién generalizada e incuestionable de futuro consistia en una
construccion peculiar que consolidé un conjunto particular de valores. El segundo
aspecto es que pese a que en muchas conversaciones en nuestras escuelas, parece

3 La segmentacion ya no se organiza solamente por sectores socioeconémicos diferenciados, sino que
también se explica por la emergencia de perfiles institucionales muy diversos, que se caracterizan, entre
otros aspectos, por ideologias institucionales, estilos de gestion y capacidad de movilizar “capital social”
marcadamente disimiles.
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sobrevolar una sensacion de que “futuros eran los de antes” es necesario examinar si
efectivamente la escuela argentina de las décadas pasadas construia un futuro inclusor,
promisorio e igualador para el conjunto de la poblacién. Comenzaremos examinando
este segundo aspecto para poder expandir el argumento sobre el primero.

Cuando se analiza la relacion entre escuela media y el horizonte que abre
para los jovenes, es importante volver a visitar la historia del nivel secundario, ya
que proporciona algunos elementos estructurantes de la organizacion escolar y sus
mitos fundantes que estan todavia vigentes (DUSSEL, 1997, 2008). La historia de
la escuela media en Argentina plantea sustantivas diferencias a la de la educacion
primaria. Mientras la primaria fue destinada a toda la poblacién, con una organizacion
institucional que brindara cobertura masiva, en la educacion secundaria su papel
estuvo ligado a la formacion de las élites, caracteristica que -con la expansion del
nivel- permaneci6é como parte de su ldgica interna.

Las primeras instituciones de educacion secundaria —atin antes de la creacion
del sistema educativo argentino— se pensaron como experiencias de educacion pre-
paratoria. Se definia asi por su relacion con la educacion universitaria, de la que
era tributaria: dependian de las universidades para las que preparaban, compartian
sus mismas caracteristicas, los titulos que conferian sélo tenian sentido dentro del
recorrido mas largo por los estudios universitarios. Sus objetivos principales eran la
formacion de la aristocracia y la burocracia, colonial primero y nacional posterior-
mente. Para cumplir con estas funciones, los colegios preparatorios a los que dieron
lugar, debieron mantener un caracter fuertemente ritualista y formalista.

En el periodo que va de 1863 a 1890, se desarrolla el modelo de Colegios Nacio-
nales en todas las ciudades importantes del territorio argentino; este modelo tenia
una diferencia respecto de los intentos anteriores de formacion de las élites: mientras
que los intentos anteriores habian buscado ampliar el area de influencia intelectual y
politica de la élite central, el modelo de los Colegios Nacionales llevaban un modelo
unificado de educacion liberal a todas las grandes ciudades del pais.* Las humanidades
se volvieron un signo de distincion cultural, pero también una tecnologia del yo, en
términos de que implicaron un trabajo de gobierno de las pasiones e inclinaciones del
individuo (DUSSEL, 1997). Ser capaz de especular y contemplar la naturaleza, o las
“altas obras de arte” era parte de una transformaciéon mas general en las formas en
las que los individuos debian ser gobernados, y gobernarse a si mismos (HUNTER,
1988). Se trataba de una modalidad educativa que cubria a un porcentaje muy bajo
de la poblacion (menos del 1%), los mas acomodados de la sociedad. Esa historia
constituyo una suerte de matriz, que persistio con ligeras modificaciones a lo largo

4 También, en esa expansion, desde 1863 a 1916, hubo 17 curricula diferentes (es decir, un cambio de plan
cada tres afios). Se incluyeron y excluyeron materias (como Latin, Lenguas Extranjeras, Economia Politica,
Estenografia, Trabajo Manual, Trabajo Agricola).
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de todo el siglo XX, e incluy¢ la existencia de algunas instituciones educativas como
modelos de referencia para el conjunto de las instituciones del nivel.

La expansion del nivel no se dio hasta avanzado el siglo XX, en cuyas primeras
décadas se crearon ramas o modalidades diferentes para los sectores sociales que
no accederian a los estudios superiores. Sin embargo —tal como han mostrado los
estudios de Gallart (2006) las nuevas modalidades tuvieron una escasa incidencia
frente a la valoracion del titulo de “bachiller” para los sectores dominantes y para
las clases medias en ascenso en la Argentina en las primeras décadas del siglo XX.*
Alo largo del siglo XX se produce una expansion de la matricula (en 1960 el 24,5%
de los jovenes y adolescentes entre 13 y 18 afios asistian a la escuela secundaria).
Sin embargo, en la medida en que el sistema crecidé mas, también expuls6é mas. Al
respecto Tedesco (1986) destaca que ya para el periodo 1886-1891 el porcentaje
de desgranamiento en los colegios nacionales fue del 68%. Trabajos mas recientes
sefialan que la tasa de graduacion era del 50% en 1950. Alcanza un pico de evolucion
positiva a mediados de los afios "60 cuando se gradua casi el 70% de los ingresantes.
Esta tasa decae de manera abrupta hacia los afios "80 y se ubica en los afios "90 en
torno al 40%, (tasa menor a la de 1950) (ACOSTA, 2008).

Entre 1960 y 1980 se encuentran intentos por modificar la tradicional estructura
del colegio secundario por otras formas institucionales mas “adecuadas” para los
procesos de masificacion. En ese momento, la mayoria de los establecimientos se
continuaban rigiendo por planes y programas de fines del siglo XIX, s6lo parcial-
mente modificados en 1957 y retocados ideologicamente en 1983. Con el retorno de
la democracia, en el afio 1983, se produce un aumento de la matricula del nivel medio
(mientras en 1960 el 24,5% de los jovenes y adolescentes entre 13 y 18 afios asisten
a la escuela secundaria, en 1996 dicha cifra asciende al 67,2%). Frente a esta tasa de
graduacion se mantuvo un modelo institucional basado en el patron rigido y logico
formal del bachillerato humanista. Un modelo que se presentaba como homogéneo
frente a lo que ya era heterogéneo (ACOSTA, 2008).

La escuela aparecia como un espacio rigido, casi carcelario, que permitia con-
frontar, oponerse, y también reconocerse o proyectarse en ese espejo de diferenciacion
e identificacion que constituye a la subjetividad adolescente (KANCYPER, 2003).
Vale la pena preguntarse, /cuanto de esta matriz sigue vigente y cuanto se ha trans-
formado? Esa descripcion no parecen corresponderse con las escuelas secundarias
argentinas que hoy conocemos, aunque algunas escuelas siguen aferradas a ciertos
rituales y pautas disciplinarias rigidas, no se percibe, por lo general, que la escuela
sea sentida como una institucion carcelaria, ni que las autoridades o los horarios sean
totalmente inflexibles.

5 La escuela técnica, por ejemplo debid recorrer mucho trayecto para sobreponerse a su estigma de modalidad
de menor valor. Por otro lado, las modalidades bachillerato, comercial y técnica remitian a saberes y sectores
sociales diferenciados y también la presencia de “colegio central” versus “colegio de barrio” hablaba de
jerarquias y lugares claramente definidos.
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Miradas en perspectiva historica y actual, la funcion de la escuela media como
formadora para la distincion y la jerarquia social se ha mantenido presente atin cuando
las aulas se poblaron de alumnos que no pertenecian a la élite. Esa historia constituyo
una matriz perdurable que persistio con ligeras modificaciones a lo largo de todo el
siglo XX. Como sostiene Dussel (2008)

Entre los elementos de esa gramatica o matriz que perduraron, pueden destacarse
la organizacion centralizada del nivel, (...); el curriculum humanista enciclopédico
como puntal de la jerarquia de saberes que establecia la escuela; la organizacion
de aulas, rituales y disciplina escolar que seguia formas rigidas, centradas en los
adultos y pensadas para la formacion de la élite; la estructura de horarios y recreos
que perpetuaba la fragmentacion del saber y la desarticulacion de la propuesta
formativa en pequefios gajos. Pero sobre todo, hay un aspecto que define parte
importante de lo que mantenia una identidad de las escuelas secundarias argentinas:
durante todo ese tiempo, perdurd una sensacion de “pertenecer” a un grupo definido
y selecto, y esa pertenencia, se creia, permitia acceder a una formacion que daba
un cierto espiritu e identidad a sus actores, que unificaba a docentes y alumnos en
la percepcion de estar haciendo algo significativo para sus vidas, y para la del pais.

Las escuelas secundarias actuales son el producto del cruce de dos tendencias
frente al desafio de la masificacion: la tendencia a la continuidad del modelo ins-
titucional de las escuelas humanistas de elite frente a la tendencia de ruptura que
supusieron las nuevas modalidades producidas en el momento de expansion de la
escuela secundaria. Esta forma de configuracion de las instituciones de nivel medio
funcion6 como un modelo, una imagen para la escolarizacion de los jovenes, que
muchas veces constituy6 un limite al principio de igualdad de la propuesta sarmientina
(SOUTHWELL, 2011). Por otro lado, ese modelo incluy6 una perspectiva de futuro
orientada a la inclusion en la administracion del Estado que nacia y se expandia, para
dialogar con cierta jerarquia de saberes academicistas donde algunas experiencias
sociales quedaban fuera (como el trabajo, los oficios o la técnica), para cumplir roles
sociales ya previstos y escasos y dejando de lado otras experiencias vitales mientras
se era alumno: paternidad/maternidad y trabajo entre otras. Quiza la apelacion a
aquél horizonte de formacidn academicista, rigido y ritualista en las escuelas medias
de hoy —en otra sociedad y con sectores sociales mas amplios— sea la base de una
interpelacion fallida; un desfasaje entre organizacion institucional y curricular, por
un lado, y formas de relacion, de autoridad y horizontes de expectativa.

Interpelaciones sobre el futuro

En los apartados anteriores situamos un problema en relacion a las perspectivas
de futuro en nuestras escuelas, identificamos que en esas valoraciones opera una
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matriz historica de la escuela que es central para los adultos de la institucion, pero
que no parece interpelar a las y los jovenes que estudian en ellas, lo que calificamos
como una interpelacion fallida. Nos detendremos brevemente en un analisis concep-
tual de la nocién de interpelacion (SOUTHWELL, 2019).

La nocidn de interpelacion fue incorporada por Althuser en el afio 1969 como
una funcion mediante la cual los individuos se reconocen como sujetos es decir que
en este proceso el sujeto es articulado, constituido y obligado a reconocerse en una
identidad determinada. Con ella, Althusser refiere a las formas en que los sujetos son
llamados a situarse en determinados roles sociales, interpelados por diversos aparatos
ideologicos (la familia la Iglesia, la escuela, entre otros).®

Tomaremos también la definicion de Rosa N. Buenfil Burgos (1993) sobre la
interpelacion como un acto educativo:

Lo que concierne especificamente a un proceso educativo consiste en que, a partir
de una prdctica de interpelacion, el agente se constituya como una agente educativo
activo incorporando de dicha interpelacion algun nuevo contenido valorativo,
conductual, conceptual, etc., que modifique su prdctica cotidiana en términos de
una reafirmacion mas fundamentada. Es decir, que a partir de modelos de identi-
ficacion propuestos desde algun discurso especifico (religioso, familiar, escolar, de
comunicacion masiva), el sujeto se reconozca en dicho modelo, se sienta aludido
o0 acepte la invitacion a ser eso que se le propone (BUENFIL, 1993, p. 18-19).

Siguiendo el analisis de Pilar Padierna (2008) caracterizaremos a la interpela-
cion como proceso de invitacion a reconocerse en un discurso y ser parte de él, que
involucra una serie de fases:

1. larelacionada con la produccion de los discursos desde el emisor; esta
produccién de un discurso interpelatorio estd sobredeterminada por una
serie de factores que confluyen en su produccion;

2. laquerefiere a la incorporacion o rechazo de elementos de esa interpela-
cién por parte de los sujetos;

3. laresignificacion y puesta en acto de la nueva configuracion identitaria
asi como la produccion de interpelaciones propias (PADIERNA, 2008,
p. 109-110).

Zizek (2001) apoyado en estudios lacanianos afirma que para que el sujeto se

“enganche” en el proceso identificatorio es necesaria la interpelacion, pero no cual-
quiera; insiste en que es necesaria una intencion mitica presimbolica, presente en el

6 En afos mas recientes, otros pensadores avanzaron en el uso de esa categoria para indagar las formas en
las que los sujetos logran constituirse en lo social y se interesan por la produccion de la interpelacion desde
distintos emisores (LACLAU, 2005), el rol de lo no racionalizado en la eleccion de los elementos interpelatorios
(ZIZEK;, 1999), las causas de que la interpelacion sea aceptada o rechazada (PECHEUX, 2003), las formas
en que la interpelacion es subjetivada en la diferencia sexual (BUTLER, 2000) entre otros temas.
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fantasma creada por el Otro, es decir, la referencia oculta a algin elemento que en la
fantasia del sujeto llenara la falta. Asi, el sujeto se identifica con una interpelacion
de manera retroactiva, es decir, se engancha a la cadena del significante (interpe-
lacién), y una vez fijado el sentido lo significa retroactivamente. Gracias al efecto
de retroversion, la identificacion es vivida por el sujeto como plena, como algo que
siempre ha estado alli y que responde a sus deseos.

La adhesion del sujeto del discurso interpelatorio, no se da en bloque, sino
con elementos especificos en los que se ve representado. Los elementos puestos en
juego mediante la interpelacion tienen un papel importante en el logro de la adhe-
sion. Ningun discurso de interpelacion puede abarcar de manera plena un espacio
social como para dar cuenta de todas las condiciones factibles de ser retomadas por
los sujetos para adherirse a su causa; de la misma manera, los sujetos interpelados
no aceptan tal invitacion como un conjunto, sino que se inclinan por distintos ele-
mentos que /lenan la falta (no racional, ni susceptible de ser llenada). A través de
la interpelacion se desarrolla una serie de practicas que permiten que los sujetos se
reconozcan como miembros del grupo y lleven a cabo acciones para el logro de sus
objetivos. Los sujetos se constituyen identificandose con discursos que los interpe-
lan a partir de multiples referentes. No so6lo los grandes espacios sociales forman
sujetos, también es posible el proceso identificatorio en pequefios espacios, en lo
local de la comunidad, en la intimidad de la familia, el intercambio con los pares,
etc. (PADIERNA, 2008, p. 111-112).

En suma, uno de los factores que influyen de manera central en la modificacion
de las identidades de los sujetos sociales es el de la interpelacion. A partir de la adhe-
sion o rechazo a diversos sistemas de interpelacion, los sujetos se reconocen como
miembros de colectividades diversas, realizan acciones que les permiten dar sentido
a su practica social y elaboran nuevos discursos que llevan a la transformacion, en
mayor o menos medida, de la gramatica social (SOUTHWELL, 2019).

Los y las jovenes que asisten a la escuela media hoy no resultan interpelados
por la propuesta de formacion ni la nocioén de futuro propia de la matriz histdrica
que hemos caracterizado, aunque si algunos elementos de aquel viejo discurso son
resignificados y reubicados en nuevas formulaciones. Muchos analisis asocian esta
dificultad a “desinterés” de los jovenes o a sus dificiles condiciones de vida; creemos
que es necesario atender al corazon de la cuestion, el “quid” del problema: la fina-
lidad, la concepcion, el modelo y la organizacion de la escuela media en si misma.

(Es la escuela secundaria meramente un canal de transmision de lo que recibe?
(Qué lugar le cabe a la escuela en la oferta de otras posibilidades sociales y culturales?
(Puede hacer algo para torcer lo que se percibe como “destinos sociales”? ;Qué
universo simbolico y material ofrece a los estudiantes de distintos grupos sociales?

Los modos en los que se entienda a los estudiantes, los lazos intergeneracio-
nales en los cuales los incluyamos o las formas de extrafiamiento con las que los
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concibamos a “ellos” generan caminos distintos para la potencialidad de las escue-
las y los futuros que se abren. Esta lineas pueden contribuir a la ampliacion de la
mirada educativa a distintos espacios de lo social en donde los sujetos se encuentran
desarrollando practicas novedosas no solo en los espacios de visibilidad macro sino
también en la interaccion constante con medios y lenguajes.

,Un futuro para todas y todos?

En la exposicion que hemos hecho ha quedado bastante explorada la cuestion
de si el futuro que prometia la escuela era democratizador. Como hemos aprendido
con la historia de la educacion, la historia de la escuela es la historia de los sectores
medios, sobre todo cuando se trata de la escuela media, por los motivos que hemos
resefiado antes. Y esto es asi, no s6lo porque los sectores medios fueron quienes
sacaron mayor provecho del sistema educativo, sino -sobre todo- porque lograron
que el sistema educativo tomara sus valores, concepciones y modos de vida como
propios y los difundiera como los valores propios de la escolarizacion -en general- y
los consagrara como los valores universales a los que toda persona educada debia
adherir. De ese modo, esa construccion particular de ciertas ideas asociadas a la esco-
larizacion se conformaron como el sentido universal de la misma. Esa construccion
en la Argentina se articuld con el curriculum academicista y con un modelo social
rigidamente jerarquizado y dividido en clases.

Dentengamonos un momento en esa relacion entre lo universal y lo particular
que esbozamos. Hemos aprendido con Ernesto Laclau que el universalismo y parti-
cularismo son dos dimensiones inerradicables en la construccion de las identidades
politicas, pero la forma de la articulacion entre ambas estd lejos de ser evidente. Entre
las formas historicas en las que se pensoé la relacion entre universalidad y particu-
laridad, encontramos aquellas en las que o bien el particular realizaba en si mismo
lo universal —es decir que se elimina a si mismo como particular y se transforma
el medio transparente en el que la universalidad opera— (la idea de civilizacion
pedagogica y de cultura escolar tiene bastante de esto); o bien negaban a lo universal
afirmando su propio particularismo (LACLAU, 1996, p. 47).

La separacion entre lo universal y lo particular es ineliminable y —esto nos inte-
resa enfatizar— lo universal no es otra cosa que un particular que en cierto momento
ha pasado a ser dominante. Por eso, nuestro punto de partida ha sido situar el for-
mato escolar como el modo en que una serie contingente y arbitraria de razones e
instrumentaciones se convirtieron en dominantes. También debemos decir que el
formato escolar moderno tuvo tensiones en torno a lo particular y lo universal pero
construy6 una hegemonia sobre la base de algunos particularismos que se convir-
tieron en superficie de inscripcion para todo lo que fue significado como escuela vy,
aun mas, como educacion.
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Lo mejor del ideario ilustrado y de los sistemas educativos que lo encarnaron fue
la politica de distribucion masiva de saberes; en esa 16gica, la presencia del entorno
mas proximo proyectado a un escenario mas universal contribuy6 a la movilidad
social ascendente y la apertura de otros mundos. Debe decirse también que nada indica
que esos saberes fueran emancipatorios, ni igualitarios, ni inclusores por si mismos.
Hemos buscado poner esto en evidencia con la descripcion de la matriz historica de
la escuela media argentina, pensada para incluir a la poblacion considerada en con-
diciones de prosperar y dirigir. Hoy, la inclusion de sectores sociales que no habian
tenido una presencia masiva en la escuela media ha planteado desafios para aquella
matriz histdrica que se constituyd como una identidad tipica de “nosotros” frente al
desconcierto y los problemas que se plantearon por la llegada de “ellos”. Esta fuerza
propia que tiene la matriz historica en el imaginario de quienes “hacen” la escuela,
facilita que los jovenes sean mirados muy frecuentemente en términos de déficits que
se vuelven -en ocasiones- insalvables. Esto no solo sucede como consecuencia de
la inequidad social sino también como resultado de patrones institucionalizados de
interpretacion y evaluacion que constituyen a alguien como no merecedor de estima,
o respeto o legitimidad para ocupar determinada posicion. La escuela “procesa” la
desigualdad social con claves que reproducen jerarquias y sistemas de clasificacion
escolares de larga data, sobre todo en lo referido al viejo elitismo de los colegios
secundarios, pero que se actualizan y renuevan con otros lenguajes. ;Cuales son los
caminos que se abren? ;Dejar fuera de la escuela a aquellos que son nuevos y cuya
escolaridad debe ser garantizada por derecho? O ;revisar el relato particular de futuro
que propuso aquella matriz y renovarlo para hacerlo mas inclusivo?

Si los viejos mandatos han declinado en su eficacia enunciativa, esto es, en su
potencia para interpelar y constituir sujetos, habra que detenerse en lo que entende-
mos por “escuela media” y con qué posibilidades de futuro podemos enriquecerla.
Examinar, también, si lo que estabamos acostumbrados a reconocer bajo ese término
no necesariamente engloba el tipo y la multiplicidad de experiencias que hoy tienen
lugar en las escuelas concretas.

Una posibilidad de democratizacion, entonces, se enlaza aqui con nuevas prac-
ticas que en nuestra sociedad habian restringido el universalismo de nuestros ideales
politicos a sectores limitados de la poblacion. Resulta posible retener la dimension
universal al mismo tiempo que se amplian las esferas de su aplicacion, lo que a su
vez redefine los contenidos concretos de esa universalidad. El universalismo, en
tanto horizonte, se expande, a la vez que se rompe su ligazon necesaria con todo
contenido particular.

Una nueva mirada sobre la nocion de futuro

Queremos volver sobre el problema con que dimos comienzo este texto, porque
nos sigue preocupando que nuestras escuelas convivan con una sensacion acerca de
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que no hay futuro para las y los estudiantes que asisten a ellas y que poco de eso puede
revertirse. Una vez que afirmamos que la concepcion generalizada sobre el futuro
fue y es una construccion particular que se generaliz6 como universal porque logrd
ser hegemonica y que establecimos la necesidad de nuevas formas de interpelacion
como practicas de constitucion de sujetos, estamos en condiciones —y esa es nuestra
propuesta— de afirmar que la nocion de futuro es un significante vacio.

Con el uso de la categoria significante vacio hacemos referencia a ciertos térmi-
nos que son objeto de una lucha ideoldgica en la sociedad; por ello, estos términos van
a tender a ser significantes tendencialmente vacios —nunca totalmente vacios— por
el hecho de que dada la pluralidad de conflictos que ocurren alrededor de ellos no
pueden ser fijados a una unica articulacion discursiva (LACLAU, 1996). Asimismo,
esa caracteristica de vacuidad es lo que los hace pasibles de ser articulados a distin-
tas significaciones y, por eso, un potente terreno para distintas posiciones. Si por el
contrario, se tratara de términos muy fijos no tendrian la potencialidad de convertirse
en superficie de inscripcion de distintos significados y por lo tanto perderian poten-
cialidad como enunciadores y articuladores.

Futuro es un significante vacio que funcioné como superficie de inscripcion de
distintas concepciones, modelos de sociedad, nociones sobre la insercion de las y los
jovenes y la integracion de los distintos sectores sociales. También en la actualidad,
en esa presuncion de que la escuela ya no habilita para el futuro, se reactualizan esas
nociones sedimentadas en torno a la nocion de futuro.

(Qué caminos se abren? ;Buscar restituir aquella construccion de futuro que
como vimos acompafio la constitucion del Estado-Nacion y la lenta expansion del
sistema? ;No resulta una interpelacion fallida esa restitucion de la nocion de futuro
que acompaid a otro modelo social cuando se mira a través de ella a la sociedad
contemporanea y a los jovenes que hoy son alumnos?

Si la democracia es posible, es porque lo universal no tiene ni un cuerpo ni un
contenido necesarios; por el contrario, diversos grupos compiten entre si para dar
a sus particularismos, de modo temporario, una funcioén de representacion univer-
sal. La sociedad genera todo un vocabulario de significantes vacios cuyos sentidos
temporarios son el resultado de una competencia politica. Es ese fracaso final de la
sociedad en constituirse como sociedad, lo que hace infranqueable la distancia entre
lo universal y lo particular y, como resultado, pone a los “agentes sociales concretos
en cargo de esta tarea irrealizable, que es la que hace posible la interaccion demo-
cratica” (LACLAU, 1996, p. 68).

Nuestra propuesta es entonces articular el significante futuro con otras nociones
que en lugar de restituir ciertas estructuras sociales y jerarquias de saberes que se
consolidaron en base a un sistema escolar restringido y expulsivo, pueda pensarse una
aproximacion al futuro que incluya de modo mas rico las caracteristicas de nuestra
sociedad contemporanea y a los estudiantes como expresion de ella.
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La historia de las reformas pensadas para ese nivel es muy extensa, podriamos
decir que tiene ya mas de cien afios de historia. En esas reformas estuvo presente
la pregunta persistente sobre el para quién era escuela, a quienes incluir y para qué
lugar social. Pero ademas, la permanente preocupacion por su reforma o revision,
dio cuenta desde muy temprano que algunos aspectos cruciales no estaban incluidos
en el modelo clésico, aquel que -en ocasiones- es exaltado.

Habia saberes necesarios que ese viejo modelo no contenia: la preparacion para
el mundo del trabajo (que luego golpeo a la puerta de la escuela durante todo el siglo
XX), un modelo cultural mas autdbnomo que no fuera un simple reflejo de la adhesion
al modelo europeo, concepciones sobre los y las jévenes que no llevaran implicita
siempre una relacion de subordinacion, la incorporacion de recorridos autdnomos o
adaptaciones locales, entre otros aspectos (DUSSEL; SOUTHWELL, 2008).

Creemos que el analisis que hemos hecho nos permite atender a —como hemos
menciondo— el “quid” del problema: la finalidad, la concepcion, el modelo y la
organizacion de la escuela media en si misma. Examinar su ldgica interna, sus prio-
ridades, el horizonte para el que forma, como se inscribe en la cultura, qué seleccion
de ella ensefa, qué incluye y qué excluye, son algunas cuestiones significativas para
no caer en la culpabilizacidn de los jovenes por no poseer lo que la escuela no logra
generar en ellos. Aludimos con esto a la revision de cultura escolar. Este concepto,
utilizado por las y los historiadores de la educacion desde la segunda mitad de los
afios noventa, es definido como “un conjunto de normas que definen los saberes a
ensefiar y los comportamientos a inculcar, y un conjunto de practicas que permiten
la transmision y la asimilacion de dichos saberes y la incorporacion de estos com-
portamientos” (JULIA apud VINAO, 2002, p. 203). Esta categoria busca subrayar
que la escuela no es una simple reproductora de la cultura global que se pretenden
transmitir institucionalmente a las nuevas generaciones; la cultura escolar, es aquélla
que unicamente puede ser adquirida en la escuela y en cuya produccion intervienen
docentes, funcionarios del Estado, alumnos, directivos, padres, expertos y los demas
agentes involucrados en el campo de la educacion.

Una revision del formato escolar puede habilitar a la produccion de otras cons-
trucciones discursivas, procurando que otras producciones de futuro incluyan una
pluralidad de significados en torno a la diversidad de la experiencia formativa y, por
lo tanto, relocalizando otros particularismos en una nueva conformacion hegemo-
nica. Una construccién discursiva para que la nocion de escuela no contintie siendo
equivalente a clase media, urbana, de valores occidentales europeos, referenciada
en torno a una educacion de elite sino que pueda albergar a jovenes, trabajadores,
con codigos y disposiciones diversos, con una mayor apertura a nuevos saberes y
experiencias. Pero ademas, otra cuestion que se pone en evidencia es que la forma
escolar puede ser modificada para que sea ella y no la poblacion destinataria la que
deba transformar su logica interna; sea su eficacia y no la de los individuos la que
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debe ser puesta bajo la mira. Un ejercicio como este debiera darnos la ocasion de
volver a visualizar invisibilizaciones, injusticias y exclusiones que comprendi6 la
forma escolar mas extendida, como un modo de interrogar, tensar y, por qué no,
renovar lo escolar. Ese camino podra avanzar en una propuesta que no sea un retorno
a un modelo de escuela que ha mostrado sus limites, sino més bien de propiciar un
vinculo renovado con la sociedad y la cultura.

Quisiera terminar con una reflexion de un directivo entrevistado:

“¢Como ve a sus alumnos en el futuro, {cémo los imagina como ciudadanos,
como trabajadores?

- En primer lugar, como comparieros de trabajo” (Escuela privada técnica, pro-
vincia de Buenos Aires, que atiende a sectores medios y medios-bajos).



92

REFERENCIAS

ACOSTA, Felicitas. La incorporacion y expulsion simultinea como matriz de la
escuela secundaria de masas en la Argentina: Modelos institucionales y Desgrana-
miento en la escuela secundaria durante el siglo XX. /n: Il JORNADAS DE DOC-
TORADO EM CIENCIAS SOCIALES, Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales, 2008.

AUSTIN, John. Cémo hacer cosas con palabras. Barcelona: Paidos, 1988.

BUENFIL BURGOS, Rosa N. Analisis del Discurso y Educacion. México DF:
DIE-CINVESTAYV, 1993.

DUSSEL, Inés. Curriculum, humanismo y democracia en la ensefianza media
(1863 — 1920). Buenos Aires: FLACSO/UBA (Oficina de publicaciones del
CBC), 1997.

DUSSEL, Inés. “;Qué lugar tiene la escuela media en la produccién y reproduccion
de la desigualdad?” Elementos para el debate. Revista de Politica Educativa, Uni-
versidad de San Andrés, Buenos Aires, 2008.

DUSSEL, Inés; SOUTHWELL, Myriam. Escuela media: los desafios de la inclusion
masiva, El Monitor de la Educacion. Revista del Ministerio de Educacion de la
Nacion, Buenos Aires, Quinta Epoca, afio 5, n. 19, nov. 2008.

GALLART, Ma. Antonia. La construccion social de la escuela media. Una apro-
ximacion institucional. Buenos Aires: Editorial Stella/La Crujia, 2006.

HUNTER, Ian. Repensar la escuela. Subjetividad, burocracia y critica. Barcelona:
Pomares, 1998.

KANCYPER, Luis. La confrontacion generacional. Estudio psicoanalitico. Buenos
Aires: Editorial Lumen, 2003.

LACLAU, Ernesto. Universalismo, particularismo y la cuestion de la identidade y
(Por qué los significantes vacios son importantes para la politica? /n: LACLAU,
Ernesto. Emancipacion y Diferencia. Buenos Aires: Ariel, 1996.

LACLAU, Ernesto. La Razén Populista. Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econémica, 2005.



ENSINO MEDIO, EDUCAGAO INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO NA AMERICA LATINA 93

PADIERNA JIMENEZ, Ma. del Pilar. Interpelacion y procesos educativos en
movimientos sociales. Giros Teoricos en las Ciencias Sociales y Humanidades.
Coérdoba: Edit. Comunicarte, 2008.

SOUTHWELL, Myriam. Pasado y presente de la forma escolar para la escuela media.
Praxis educativa, v. 6, n. 1, p. 67-78, 2011. Disponible em: https://www.redalyc.
org/pdf/894/89419159007.pdf.

SOUTHWELL, Myriam. Novos dialogos sobre a histéria da educacao dos sentidos
e das sensibilidades. Prologo: K. Braghini, K. Munakata, M. Taborda de Oliveira.
Sao Paulo: Educ, 2020.

TEDESCO, Juan C. Educacion y Sociedad en la Argentina (1880-1945). Buenos
Aires: Ediciones del Solar, 1986.

VINAO, Antonio. Sistemas educativos, culturas escolares y reformas. Continui-
dades y cambios. Madrid: Morata, 2002.

ZIZEK, Slavoj (comp.). Ideologia: un mapa de la cuestion. Buenos Aires: Fondo de
Cultura Economica, 2003.



0BIeZI[BI2.19W0) 3 ogssaadu € epiqioad - AYD e10Npq



4. ENSINO MEDIO E EDUCACAO
PROFISSIONAL NO BRASIL:
a experiéncia dos Institutos Federais

Monica Ribeiro da Silva
Simone Aparecida Milliorin

A relacao “dual” entre educacao geral e formacao profissional
no Brasil: breves consideracoes historicas

A trajetdria historica do ensino secundario no Brasil veio acompanhada do
debate quanto a sua natureza e finalidade, que oscilou, ora na acepgao de ensino
propedéutico, ora na proposi¢do de um carater obrigatoriamente ou preferencial-
mente profissionalizante, ora numa conjung¢do dessas finalidades: preparatorio para
o prosseguimento nos estudos superiores e, a0 mesmo tempo, profissionalizante.
A literatura especializada convencionou denominar a relagdo entre essas intencio-
nalidades como sendo marcada por uma “dualidade”, porém, as distintas formas
assumidas nas reformas educacionais ao longo do século XX permitem inferir que
essa expressao responde apenas parcialmente as tentativas de caracteriza¢do. Ainda
que reconhecendo o carater parcial dessa nomenclatura, recorre-se a ela neste texto
dada a brevidade com que se ira retratar o percurso das relagdes entre formagao geral
e profissional de nivel médio.

A dualidade histdrica € visivel no conteudo da legislacao educacional, consagrada
desde as Leis Organicas do Ensino da Reforma Capanema nos anos 40, no que se refere
a composigdo curricular. Esse nivel de ensino passa a desdobrar-se entre secunddrio,
destinado a formacao das “identidades condutoras do pais” e técnico-profissional,
destinado a formacao da classe trabalhadora. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n® 4.024/1961, reitera o modelo no qual o ensino secundario
¢ subdividido em dois ciclos, o ginasial com duragdo de quatro anos, ¢ o colegial, de
trés anos. Ambos comportam a subdivisdo entre secunddrio e técnico-profissional,
desdobrado em industrial, comercial e agricola, a semelhanca da legisla¢do anterior.

A reforma pela Lei n° 5.692/1971, implementada na vigéncia da ditadura
civil-militar, altera os dispositivos anteriores ¢ imprime um carater obrigatoria-
mente e compulsoriamente profissionalizante para o que passa a ser entdo deno-
minado por ensino de 2° grau. Isso ndo significa, porém, que se tenha resolvido a
“dualidade” da formagdo: uma escola voltada para a formacao das elites econo-
micas ¢ outra para a formagdo da forga de trabalho. Ao tornar a profissionalizacdo
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compulsdria, a Lei institui uma unitariedade formal, com percursos de formagao
semelhantes, mas que, dada a condi¢@o de origem social e econémica dos alunos,
a aparéncia de escola unitaria via-se desfeita, seja pela elevada exclusdo das
pessoas de mais baixa renda ao longo do percurso escolar, seja pelas condi¢des
diferenciadas e desiguais que favoreciam aqueles que tinham por objetivo a
conquista de uma vaga no Ensino Superior. As condi¢des materiais das escolas
e a auséncia de corpo docente apropriado, dentre outros fatores, levou a altera-
cdo da profissionalizagdo obrigatéria, por meio da Lei n® 7.044/1982, passando
a ser tratado como componente curricular algum estudo sobre o trabalho ou
aspecto vocacional.

O carater elitista do ensino secundario no Brasil, atualmente denominado Ensino
Meédio, nunca deixou de estar presente. Os indicadores de acesso ao sistema esco-
lar o demonstram. Em 1997, um ano apos aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao atualmente em vigor (LEI n® 9.394/1996), da populagdo da faixa etaria
entre 15 e 19 anos, composta por 16.580.383 habitantes, apenas 5.933.401 estavam
matriculados no Ensino Médio, menos do que 30% da faixa etaria (BRASIL, Plano
Nacional de Educa¢do — PNE, 2001).

Outro dado importante sobre a situacdo do Ensino Médio no pais diz respeito a
seletividade interna. O niimero de matriculas iniciais ndo corresponde ao nimero de
conclusdes. Os nimeros revelam que ha um decréscimo dos indices de conclusio:
entre 1970 e 1973, esse indice era de 74% entre os que haviam ingressado; entre
1977 e 1980, baixou para 50, 8% e entre 1991 e 1994 o indice de concluintes era
de apenas 43,8%. Esses dados sugerem que a medida em que se vai expandindo o
acesso, o que se verifica pela matricula inicial, vai diminuindo o indice de conclusio,
acentuando-se a seletividade. O maior crescimento da matricula ocorreu entre 1994
e 1999 com uma média de crescimento anual da ordem de 57,3%. Entre os anos
de 1991 e 2004, a matricula aumentou de 3.770.230 para aproximadamente nove
milhdes alunos, passando a decrescer a partir dai, verificando-se, porém, a diminui¢ao
no numero absoluto de matriculas na faixa etaria superior a 18 anos, evidenciando,
portanto, a manutengdo da ampliacdo do acesso das pessoas entre 15 e 17 anos, que
se encontram em idade escolar obrigatéria. Ainda assim, preocupa o fato de que com
toda a expansdo, o pais atendia, em 2020, a pouco mais de 70% da populacdo da
faixa etdria prevista para estar cursando essa etapa.

E neste cenario que o pais vive a tltima reforma educacional iniciada com a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo em 1996. As varias tentativas
de reformulagdo do Ensino Médio, incluindo mudancas na relacdo entre educagdo
geral e formagdo profissional é marca do periodo. A LDB n°® 9.394/1996 d4 um trata-
mento diferenciado ao Ensino Médio, atribuindo a educag¢ao profissional o carater de
“modalidade”, podendo ser ofertada de forma concomitante ou subsequente, ambas
regulamentadas pelo Decreto n°® 2.208/1997. A concomitincia ocorreria por meio
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de dois cursos (de formacao cientifica basica e de formagdo técnica profissional)
transcorrendo em paralelo, na mesma escola ou em institui¢des distintas. Os cursos
subsequentes seriam ofertados aqueles que ja estivessem concluindo o Ensino Médio.
Essa situagdo se altera quando, em 2004, por meio do Decreto n° 5.154/2004, as
formas anteriores ¢ acrescida a modalidade de Ensino Médio Integrado (EMI), na
qual se realizaria, a0 mesmo tempo, a formacao geral (cientifica basica) e a formagao
técnico-profissional. O projeto pedagogico do EMI se desenvolveria por meio de um
curriculo que integrasse as duas finalidades formativas, sem sobreposi¢oes ou hie-
rarquias entre uma e outra, de modo a ndo reproduzir a forma dual ja experimentada
e amplamente criticada. Com vistas a realizar as inten¢des manifestas pelo governo
a época, que tomaria este ultimo formato como politica prioritaria, sdo criados os
Institutos Federais de Educacdo Profissional e Tecnologica (IFs).

Expansiao e interiorizacio dos Institutos Federais: um impulso
na oferta dos cursos de Educacio Profissional Técnica de Nivel
Médio integrados ao Ensino Médio

A mudanga na concepcao da oferta da Educacdo Profissional e Tecnologica
(EPT) veio acompanhada de agdes que possibilitaram sua materializagdo e expansao
pelo territorio brasileiro, dentre elas a expansdo da Rede Federal facilitada pela Lei
n°® 11.195/2005 e organizada pelo Plano Nacional de Expansdo da Rede Federal de
Educacgado Profissional e Tecnologica.

O Brasil assiste, a partir de 2003, a uma grande ampliagdo da Rede Federal de
EPT que, existindo desde 1909, teve por quase um século o0 mesmo niimero de esco-
las. De acordo com o Portal da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica
e Tecnologica, em niimeros isso significa que de 2003 a 2016, periodo de expansdo
mais intensa, a amplia¢do da Rede Federal de EPT foi de 360%, com média 11,52%
a0 ano. Essa expansio proporcionou a interiorizagdo desta rede que quintuplicou o
numero de municipios por ela atendidos (BRASIL, 2016).

Os IFs, criados pela Lei n° 11.892/2008, passam a constituir a Rede Federal.
Apresentada como institui¢ao de carater inclusivo e num contexto de reconfiguragdo
da EPT, os IFs fazem parte de uma politica educacional que vai além do desenvol-
vimento econdmico, abrangendo a formagao integral dos estudantes, a contribuigao
para a emancipag¢do dos trabalhadores e a melhoria da qualidade de vida por meio
do desenvolvimento social, cultural.

A atuacgdo dos IFs segue um modelo verticalizado. Seus campi ofertam cursos
de Educacao Profissional em diferentes niveis e modalidades. Por determinagado da
Lei n°® 11.892/2008, os IFs devem ofertar metade das vagas para cursos técnicos
de nivel médio subsequentes (destinados a estudantes que ja concluiram o Ensino
Meédio), concomitante (destinados a estudantes que estdo cursando o Ensino Médio
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de forma paralela) e integrados (destinados aos estudantes que concluiram o Ensino
Fundamental e fazem o Ensino Médio articulado a Educacao Profissional, incluindo
o publico da Educagio de Jovens e Adultos). Destaca-se aqui que essa mesma lei
explicita que a prioridade desses 50% de vagas reservadas seja dada a cursos inte-
grados. Isso faz com que os IFs tenham, em sua atuag¢do, um forte compromisso
com Educagao Bésica, sendo o Ensino Médio, sua tiltima etapa. Considerando que a
Rede Federal tem um reconhecimento historico de oferta de educagdo de qualidade,
resultantes de melhores estruturas fisicas, de profissionais com melhor formagao, de
melhores condigdes de trabalho dos profissionais que nela atuam, reservar metade das
vagas para, preferencialmente os cursos integrados, implica ampliar aos brasileiros a
oportunidade de acesso e conclusdo da Educagio Basica obtendo, a0 mesmo tempo,
uma formagao profissional.

Outra determinacdo desta mesma lei ¢ que os IFs ofertem 20% das vagas para
cursos superiores de licenciatura, programas especiais de formacao pedagogica para
formacdo de professores para a Educagdo Basica. Os IFs ofertam também cursos
superiores de engenharias, tecnologos e bacharelados e cursos de pos-graduacéo lato
sensu e stricto sensu. Por serem instituigdes federais, os IFs devem atender ao Decreto
n° 5.840/2006 ofertando 10% de suas vagas para cursos e programas do PROEJA
(Programa Nacional de Integragdo da Educagao Profissional com a Educacdo Bésica
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos) de formacdo inicial e continuada
de trabalhadores e Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

O carater inclusivo se materializa pelo ingresso por meio de sorteios ptblicos ou
processos seletivos com provas que reservam vagas para afrodescendentes, indigenas,
estudantes de escolas publicas, pessoas com deficiéncia e também pessoas oriundas
de familias de baixa renda. Como mecanismo de incentivo a permanéncia e éxito
dos estudantes nos cursos existe a politica de Assisténcia Estudantil composta por
acdes e programas de auxilios e bolsas académicas destinados aos que se encontram
em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica.

Os cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrados ao
Ensino Médio — que passaremos a chamar de Ensino Médio Integrado — consti-
tuem a forma de oferta que possibilita a conclusdo da Educacdo Basica, elevando a
escolaridade, proporcionando a formagao técnica e oportunizando uma educagéo de
qualidade ao perseguir a formag@o humana integral. Neste sentido, faz-se necessario
analisar a abrangéncia do processo de expansao e interioriza¢ao dos IFs, bem como
das matriculas nesses cursos por todo o territorio brasileiro a fim de se compreender
a influéncia dessa instituicdo na oferta da Gltima etapa da Educacdo Basica.

O periodo analisado a seguir abrange os dois anos anteriores a criagdo dos
IFs e os primeiros anos de sua existéncia, isto é, de 2007 a 2017, justamente para
compreender a expansdo de unidades e de matriculas entre 0 momento anterior a sua
existéncia — considerando as escolas que se transformariam, nos anos posteriores,
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em campus de IF — e a época de grande impulso da ampliacdo do nimero de campi,
ou seja, os dez anos seguintes. Para tanto, foram utilizados dois bancos de dados
do Censo Escolar, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Ani-
sio Teixeira (INEP): de escolas e de matriculas. Foram consideradas as escolas em
funcionamento de dependéncia administrativa federal e o nimero de matriculas no
Ensino Médio Integrado em cada estabelecimento. Para a identificacdo dos esta-
belecimentos que ja existiam anteriormente a criagdo dos IFs e que passaram a
compo-lo foi realizado pareamento do cddigo do INEP, codigo este, unico para cada
estabelecimento de ensino. Para a analise comparativa entre a distribuicao dos campi
dos IFs e a distribui¢do da populagdo brasileira foram utilizados dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE).

O Brasil ¢ um pais que possui dimensdes continentais e desigualdades regio-
nais. Isso demanda planejamento complexo das politicas publicas em termos de
espacialidade nacional e necessidades regionais. Com relacdo a educagio, direito
social garantido pela Constituicao Federal de 1988, dever do Estado e da familia, nao
pode restringir-se a uma parcela da sociedade. A educacdo deve ser um bem social
a que todos tém acesso.

[...] Assim, onde localizar uma escola e para quem ela ¢ destinada (o seu raio de
influéncia) sdo questdes fundamentais no planejamento da educagdo em um pais,
regido, estado e municipio (com suas areas rurais e urbanas). Caso ocorra, por
exemplo, uma excessiva centralizagdo em poucos centros urbanos ou em poucos
bairros, ou, ainda, em poucos espagos rurais, muitas areas deixardo de ser atendidas
no todo ou em parte. No outro extremo, o da exagerada descentralizagdo do sistema
educacional, a eficiéncia do mesmo podera ser bastante afetada com a pulverizagao
dos recursos e com custos muito altos. E preciso, portanto, encontrar estruturas e
processos que garantam, de um lado, padrdes de eficiéncia para o sistema educa-
cional e padrdes de equidade no que tange o acesso aos servicos educacionais por
parte da populagdo onde quer que ela esteja (SILVA et al., 2008, p. 5).

Os IFs constituiram grande parte do Plano Nacional de Expansdo da Rede
Federal de Educacgdo Profissional e Tecnologica. Para o processo de expansdo e
interiorizacdo foram utilizados critérios que consideraram: atendimento a regides de
maior escassez econdmica, distribui¢@o equilibrada das unidades, articulagdo com os
arranjos produtivos locais, utilizagdo de estruturas ja existentes. Considerando que
uma instituicao que oferta Educagao Profissional pode interferir significativamente no
desenvolvimento social, econémico e cultural também ¢é possivel que a decisdo sobre
o local de instalacao de um campus do IF seja permeada por influéncias politicas. No
entanto, os critérios gerais de definicdo da regido estavam postos no referido plano.

A analise do processo de expansao e interiorizagdo dos IFs articula-se ao objetivo
de se analisar a influéncia dos IFs na ampliagdo do direito a Educacao Bésica por meio
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da extensdo das oportunidades educativas. Isso demanda um carater democratico das
decisdes politicas que objetivam promover o acesso de todos a educagao. Neste sentido,
a democratizagdo da educagdo estara diretamente relacionada aos objetivos, ao plane-
jamento e a escolhas que permeiam as politicas educacionais, pois, assim como afirma
Azanha (2004), a democratiza¢do da educag@o “¢ um processo exterior a escola, que toma
a educac¢do como uma variavel social e ndo como simples variavel pedagodgica” (p. 344).

Sob a logica de democratizagdo da educacdo o processo que ampliou e distribuiu
os campi dos IFs pelo territorio brasileiro deveria sair dos grandes centros urbanos
e alcancar o interior do Brasil. Dessa forma, essas escolas estariam atendendo um
publico mais diversificado e distante dos locais onde ha mais oferta de oportunidades
educacionais. Serd que isso efetivou-se? Passemos, entdo, a analise quantitativa e de
distribui¢do espacial dos campi dos IFs, de 2007 a 2017.

A figura a seguir apresenta a comparacao da distribui¢do dos campi no primeiro
e no ultimo ano analisados para demonstrar a ampliacdo do nimero de unidades e
para possibilitar a visualizacdo da territorialidade que a expansdo abrangeu.

O mapa da esquerda, da figura 1, apresenta os locais de todos os estabele-
cimentos identificados ao longo do periodo analisado que ja existiam em 2007 e
que seriam transformados em campi de IF. Isso porque, algumas institui¢des que ja
existiam foram incorporadas aos IFs e precisavam ser consideradas, no estudo, como
jé existentes. Na sequéncia, muitas unidades foram criadas, partindo, inclusive, da
construcdo de seus prédios. O mapa a direta, entdo, apresenta todas as unidades em
funcionamento em 2017.

Figura 1 — Localizacio dos estabelecimentos de ensino no Brasil — 2007/2017

Existentes em 2007 e transformados nos Campi de IFs em funcionamento em 2017
anos seguintes em campi de IFs
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Em 2007, dois anos antes do inicio da atuagao dos IFs, a maioria das insti-
tuicdes estavam concentradas nas proximidades do litoral brasileiro, onde também
se encontram a maioria das capitais dos estados brasileiros. Mesmo no interior do
Brasil, observa-se que as poucas instituigdes estavam instaladas proximas também a
capitais, em centros urbanos. Os interessados em frequentar algum curso de Educagao
Profissional em uma unidade da Rede Federal que fossem moradores de cidades mais
interioranas precisavam deslocar-se diariamente ou mudar-se para outra cidade. Ao
todo foram identificadas 128 escolas que, nos anos posteriores, se transformariam
em unidades dos IFs. Elas estavam presentes em 118 municipios de 23 estados. O
Brasil ¢ composto por 26 estados e 1 Distrito Federal. Portanto, 3 estados ndo con-
tavam com nenhuma dessas escolas. O acesso era dificultado tanto pela escassez de
escolas, quanto pelo afastamento geografico de muitos brasileiros. Ndo havia um
processo democratizador do acesso uma vez que poucas pessoas ingressavam nessas
instituicdes. Além disso, a localizacdo da residéncia era um fator importante para
facilitar ou dificultar a opgao por essas escolas.

Com a criacdo dos 38 IFs em dezembro de 2008, a ampliacdo expoente em
numero de campi e o processo de interioriza¢do hd, em menos de uma década, uma
alteracdo significativa do desenho dessa capilaridade, observada na imagem a direita
da figura 1.

Em 2017, foram contabilizados 564 campi instalados em 522 municipios
dos 26 estados e no Distrito Federal. Isso significa uma expansdo no nimero de
unidades de 341%. Considerando que o Brasil tem 5.570 municipios isso sig-
nifica que 9,4% haviam sido contemplados com pelo menos um campus. Vale
destacar que o atendimento de cada unidade ndo se limita aos limites geograficos
do municipio sede do campus, o que amplia a sua atuagdo para mais municipios
vizinhos. Dos 522 municipios contemplados por pelo menos um campus, 187
(35,8%) tinham uma populagdo com menos de 50.000 habitantes de acordo com
estimativas do IBGE. Observa-se, pelo mapa de 2017, que permaneceu ainda
uma concentragao de campi localizada proximo ao litoral brasileiro. No entanto,
observa-se também a intensa capilarizagdo pelo interior do Brasil. Do total dos
564 campi em funcionamento em 2017, 90,2% localizavam-se fora das capitais
dos estados.

Quanto aos espagos onde ocorreu essa expansiao nos municipios brasileiros a
tabela a seguir apresenta a distribuicdo por areas urbanas e rurais.

Tabela 1 — Distribuicio dos campi dos institutos federais
nas areas urbanas e rurais do Brasil — 2007 a 2017

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Urbana 91 112 137 184 275 310 326 351 424 462 478

% 711 73.2 741 78 82,3 84 84 84,2 84,6 84,5 84,8
continua...
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continuagao
2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Rural 37 41 48 52 59 59 62 66 77 85 86
% 28,9 26,8 259 22 17,7 16 16 15,8 15,4 15,5 15,2
Total 128 1563 185 236 334 369 388 417 501 547 564

Fonte: Elaboracao prépria a partir de dados do Censo Escolar (2008-2018).

Os dados da tabela demonstram que a maior ampliagdo, durante o periodo
analisado, foi acontecendo nas areas urbanas cuja expansao foi de 425% enquanto
nas areas rurais foi de 132%. Tal proporcionalidade estd em conformidade com a
distribuicdo da populacao brasileira pois, de acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD) realizada em 2015, 84,7% vivia em areas urbanas
e 15,3% em areas rurais.

Considerando as grandes Regides do Brasil, a maior expansdo se deu na
Regido Centro-Oeste (550%), Norte (386%) e Sul (382%). Em niimeros absolutos,
a distribui¢do dos campi, em 2017, era a seguinte: a Regido Nordeste contava
com o maior niimero de unidades: 193. Em seguida, a Regido Sudeste tinha 132
unidades, a Regido Sul contava com 106, a Regido Norte com 68 e a Regido Cen-
tro-Oeste com 65. Analisando comparativamente com a distribui¢ao populacional
pelas Regides Brasileiras proporcionalmente a diferenga remete-se somente a
posicdo entre as Regides Nordeste e Sudeste, em que esta é mais populosa do
que aquela.

Diante da constatag@o da expansao e interiorizagdo dos IFs ¢ preciso investigar,
no ambito da ampliacdo das oportunidades educativas com relagao a Educaco Basica,
a realizagdo de matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado. Com a diversidade
de formas de oferta de cursos possiveis para a atuacdo dos IFs na Educagdo Profis-
sional, foi dado enfoque naqueles cursos por meio do levantamento e analise dos
dados dos bancos de matriculas do Censo Escolar de 2007 e 2017.

Para compreender, dentro do espectro de atuacao dos IFs, qual é o espago
dado a tltima etapa da Educagdo Basica, foi levantada a propor¢do entre o numero
total de matriculas nos IFs com relagdao ao nimero de matriculas efetivadas somente
em cursos de Ensino Médio Integrado. O grafico a seguir apresenta a evolugao das
matriculas nos IFs conforme tal proporcao.
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Grifico 1 — Evolugao das matriculas nos institutos federais — 2007 a 2017
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Fonte: Elaboragéo propria a partir de dados do Censo Escolar (2008-2018).

Nas instituigdes identificadas em 2007 as matriculas realizadas em cursos de
Ensino Médio Integrado representavam 19,7% do total. Nos anos seguintes essa
propor¢ao foi sofrendo alteragcdo, com ampliagdo nos dois grupos de matricula. No
entanto, as matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado passaram a compor,
em 2017, 49,5% do total.

A figura 2 possibilita a visualizag¢do da diferenca na distribuicdo de campi que
realizaram matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado nos anos de 2007 e 2017.

Figura 2 — Distribuicio dos campi dos Institutos Federais com oferta
de cursos de Ensino Médio Integrado no Brasil — 2007/2017
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Por meio do levantamento das matriculas por estado e Distrito Federal foi pos-
sivel observar que a Regido Sul foi onde aconteceu a maior amplia¢ao de matriculas
nesses cursos, com uma expansao de 1.455%. A menor aconteceu na regido Norte,
com 383%. Considerando todo o territorio brasileiro houve uma amplia¢ao de 613%
das matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado no periodo de 2007 e 2017.
Em numeros absolutos o maior nimero de matriculas nesses cursos, em 2017, assim
como a distribuicao de campi, estava na Regido Nordeste (59.938). Na sequéncia
vinham: Sudeste (37.137), Sul (26.876), Norte (19.981) e Centro-Oeste (17.994).

As matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado se distribuiram pelos
campi. Vale destacar que, como a exigéncia de se ofertar metade das vagas em cursos
técnicos de nivel médio seja por IF, os campi podem ndo atender, individualmente,
esse quantitativo. No entanto, observou-se elevacao de 57,8% em 2007 para 83,5 %
no total unidades em funcionamento que realizaram matriculas em cursos de Ensino
Médio Integrado. Quanto as areas, houve uma expansao de 360% nas areas rurais e
de 692% nas areas urbanas.

Confirmada a expansio e interiorizagdo também da oferta de vagas de cursos de
Ensino Médio Integrado pelos IFs pode-se afirmar que houve maior democratizagao
do acesso a Rede Federal e a cursos de Educagdo Profissional que eleva a escolaridade
contribuindo para a ampliagdo da garantia do direito a educag@o. Sendo o Ensino
Médio de competéncia legal das redes estaduais, isto representa mais oportunidades
educativas em escolas que, em geral, possuem maiores investimentos ptblicos o que
possibilita melhor estrutura fisica, humana, de inclusdo e de oferta qualificada de
educacgdo. Sdo menos vagas do que as ofertadas pelas redes estaduais e necessitam
de processos seletivos porque nao ha vagas para todos os interessados. No entanto,
as unidades chegam a comunidades que ndo contavam com muitas escolhas e que
a instalagdo de um campus dos IFs pode representar um atrativo de conclusdo da
Educagdo Basica para os jovens e uma oportunidade de desenvolvimento econémico,
social e cultural para a localidade. De forma mais ampla, representa a atuagao do
Estado como promotor de politicas publicas voltadas ao atendimento da Educagao
Basica, a oferta de Educag@o Profissional em diversos niveis e modalidades e que,
portanto, precisa de continuidade para que suas agdes se consolidem.

A experiéncia bem-sucedida dos Institutos Federais e os
retrocessos anunciados no contexto da Reforma do Ensino Médio

As mudangas politicas ocorridas desde 2016 no Brasil, quando aconteceu o
impeachment da presidente Dilma Rousseff, provocaram uma guinada na concepgao
de projeto de pais, com consequéncias desastrosas para a area social, incluindo a
educagdo, devido a retomada de uma agenda neoliberal mais intensa. Em dire¢@o ao
Estado Minimo, os recursos para essa area sofreram um congelamento por 20 anos
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por meio da aprovagdo, ainda em 2016, da Emenda Constitucional n® 95. Com relagdo
a educacdo, além do enfrentamento da diminui¢@o do financiamento, essa area passa
por uma Reforma do Ensino Médio (LEI n® 13.415/2017) que, juntamente com os
dispositivos legais posteriores, afetam a concepgao, o financiamento e a organizacao
desta etapa da Educacao Basica.

A Lein®13.415/2017 altera profundamente a tlltima etapa da Educacdo Baésica.
Com ela, os curriculos do Ensino Médio passam a ser compostos por uma carga hora-
ria destinada a uma formacao basica comum, e outra, subdividida em cinco itinerarios,
dos quais cada estudante cursard apenas um. O quinto itinerario formativo se destina
a formacao técnica e profissional. Ainda segundo esta Lei, este itinerario podera ser
realizado por meio de parcerias entre as redes estaduais de ensino, que comportam o
maior nimero de matriculas do Ensino Médio do pais (86%), e institui¢des privadas
ou que compdem a Rede Federal.

Neste contexto, de um lado estdo os IFs que passam a contar com recursos
financeiros cada vez mais escassos enquanto ainda estavam em processo de expansao,
com mais estudantes ingressando em cursos que duram de trés ou quatro anos. Apesar
de contar com uma lei de criagcdo que lhe confere autonomia didatico-pedagdgica,
administrativa, financeira e que se articula com a concepgao de educacao integral, as
mudancas pressionam os gestores a buscarem alternativas para obter mais recursos.
De outro lado, as redes estaduais, pressionadas a adotar os itinerarios formativos
criados pela Lei da Reforma do Ensino Médio e que possuem poucas condi¢des de
ofertar o itinerario da formacao técnica e profissional. A saida aventada e que vem,
aos poucos, sendo anunciada pelos 6rgados de governo, ¢ a do estabelecimento de
parcerias e convénios entre os IFs e as redes estaduais, sobressaindo, a partir dai a
forma de oferta dos cursos em concomitancia, em detrimento dos cursos integrados.

A suposta solugdo esta sendo facilitada pelo Decreto n® 10.656/2021 que regu-
lamenta a lei do Fundo de Manutencdo ¢ Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
de Valorizagio dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e possibilita o repasse de
recursos desse fundo para os IFs a partir da oferta de matriculas para cursos conco-
mitantes de Educacdo Profissional técnica de nivel médio por meio de convénios e
parcerias entre a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica e
as redes estaduais de educacéo.

Af encontra-se a armadilha. Atraidos por uma solucdo de seus problemas os I[Fs
e as redes estaduais sdo compelidos a aderir a Reforma do Ensino Médio. Quanto ao
financiamento da educacdo, as redes estaduais perdem valores que vao para a Rede
Federal. Esta, por sua vez, tem uma complementagdo financeira vinculada a parece-
rias e convénios com outras redes. Desmobiliza-se, assim, a forma organizada de se
reivindicar or¢amentos mais condizentes com a busca pela qualidade da educagio
em ambas as redes. Quanto a oferta de cursos de Ensino Médio, os IFs passam a
ampliar a forma concomitante, no caminho inverso de sua missdo e da trajetoria
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percorrida até entdo, de ampliacdo dos cursos integrados observada nos dados apre-
sentados anteriormente.

A receptividade do Decreto n® 10.656/2021 pelos IFs dependera do grau de
engajamento dos gestores com a missio dessa institui¢do para com a sociedade. E
certo que a escassez de recursos pesard na decisdo de aderir ou ndo aos convénios e
parcerias. No entanto, a defesa dos cursos integrados passa pela disputa por recursos
proprios e pelo compromisso com a formagao integral. O incremento financeiro para
os [Fs condicionado a convénios e parcerias pode representar uma descaracterizagao
da sua atuagdo na Educacdo Bésica, desviando-a da formagao integral, horizonte dos
cursos integrados.

Alinhadas a politica de financiamento posta acima, as recém aprovadas Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional e Tecnologica (DCNEPT)
pela Resolugdo CNE/CP n’ 01/2021, enfatizam, igualmente, a concomitancia como
forma predominante de articulagdo entre o Ensino Médio de formacao geral e a edu-
cacdo profissional. Essas diretrizes, exaradas pelo Conselho Nacional de Educagao,
determinam o cumprimento da Lei 13.415/17 por meio da oferta do itinerario da
formacao técnica a ser realizada por meio de parcerias. A fragmentacao presente na
forma de cursos concomitantes que separam a formagao geral da formagao profissio-
nal a serem ofertadas em duas institui¢des distintas destoa da concepgdo de educagio
que foi se desenvolvendo nos IFs desde a sua criagdo e que enfatizavam percursos
curriculares integrados com vistas a formacao integral dos sujeitos.
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5.LAS TUTORIAS COMO
HERRAMIENTA DE POLITICA
EDUCATIVA: el caso de la educacion
secundaria en Uruguay

Maria Ester Mancebo

Presentacion

En el afio 2005 un partido de izquierda, el Frente Amplio (FA), asumi6 el
gobierno nacional por primera vez en la historia de Uruguay, inaugurando un quin-
denio de “gobiernos progresistas” que se cerrd a fines del 2019 cuando el Partido
Nacional triunfo6 en las elecciones generales.

El periodo 2005-2019 resulta asi particularmente propicio para analizar los
cambios que el gobierno frenteamplista buscoé imprimir en la educacion obligatoria
la que, desde el punto de vista legal, tiene una extension de catorce afos' (dos de
educacidn inicial, seis de primaria, tres de educacién media basica —-EMB-y tres de
educacion media superior —-EMS-).

En particular, en educacion secundaria se puso en marcha un nutrido repertorio
de programas pro-inclusion, entre los cuales se destaca el “Programa de Impulso a la
Universalizacion de la Educacion Media” (PIU), posteriormente denominado “Liceos
con Tutorias”. El PIU ha sido un programa de la mayor importancia tanto por su
cobertura como por su disefio. El presente texto se concentra en él, lo describe en
términos de su disefio, implementacion y resultados, y analiza sus potencialidades y
limitaciones en el marco de un nivel educativo urgido de una profunda transformacion.

Los crudos indicadores de la educacion secundaria en Uruguay

La educacion media uruguaya esta en crisis. Lo ha estado por varias décadas
tanto en el subsistema de secundaria como en el de la educacion técnica. Los diag-
nosticos han sido multiples y variados®. Todos han confirmado que los indicadores de
acceso, repeticion, desafiliacion, aprendizaje son muy preocupantes y han mostrado
una tenaz perduracion a lo largo del tiempo.

1 Ley n° 18.437, afio 2008.
2 Una sistematizacion de los estudios sobre la educaciéon media uruguaya (con particular énfasis en las
desigualdades educativas) se encuentra en Menese, 2020.
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La tabla 1 contiene dos fotografias de la situacion de educacion secundaria
en el 2005 y 2018, primer afio y penultimo del gobierno del FA. En este periodo el
numero de liceos se increment6 considerablemente (de 264 paso a 303) y también
lo hizo la matricula de EMB (de 137.875 estudiantes se llegd a 157.316). La tasa de
repeticion se mantuvo en un nivel muy alto, en el entorno del 30%, al tiempo que
la repeticion y el rezago derivaron en tasas de egreso muy bajas: en el 2018 habian
completado la EMB el 76% de los adolescentes de 15 a 17 afios y habian culminado
la EMS el 43% de los jovenes de 21 a 23 afios.

Adicionalmente, Uruguay exhibe amplisimas brechas de acreditacion segun
quintiles de ingreso: de la EMB egresan el 59% de los adolescentes del quintil 1y
el 96% del quintil 5; de la EMS egresan el 19% de los adolescentes del quintil 1 y
el 78% de quienes provienen de hogares del quintil 5. La determinacion social del
rendimiento educativo es entonces extremadamente fuerte en Uruguay.

Tabla 1 — Indicadores de educacion secundaria. Uruguay, circa 2005y 2018

2005 2018
Numero total de liceos 264 303
Matricula en EMB en Secundaria 137.875 157.316
% de estudiantes no aprobados en EMB en Secundaria 31.0 28.4
% culminacion de EMB en las edades 15a 17 67.4 75.9
% culminacion de EMS en las edades 21 a 23 354 434
% de egresados de EMB del Quintil 1 455 58.8
% de egresados de EMB del Quintil 5 93.8 95.6
% de egresados de EMS del Quintil 1 9.5 18.6
% de egresados de EMS del Quintil 5 75.1 779

Fuente: Elaboracion propia en base a ANEP-CODICEN (2019).

El PIU: un programa de tutorias robusto
El alcance

A partir del 2005 Uruguay asisti6 al despliegue de un variado abanico de pro-
gramas abocados a superar la profunda inequidad educativa instalada por décadas
en un pais que, paradojalmente, exhibe el mejor indice de Gini de América Latina’.
En un informe del afio 2014 el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd)

3 Segun la CEPAL (2020), en el 2019 el Indice de Gini de Uruguay fue 0.392, el de Argentina 0.40, el de Chile
0.454 y el de América Latina en su conjunto fue 0.460.



ENSINO MEDIO, EDUCAGAO INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO NA AMERICA LATINA 1M

report6 un total de 132 programas educativos “complementarios” a la educacion formal
tradicional, los que estaban orientados por objetivos como la culminacion del ciclo
educativo, la retencion de estudiantes, la revinculacion y la mejora de los aprendizajes.

En la educacion media se desarrollaron los programas Transito, Compromiso Edu-
cativo, el Programa de Aulas Comunitarias (PAC), el Programa de Impulso a la Universa-
lizacion del Ciclo Basico (PIU), Uruguay Estudia y Formacion Profesional Basica (FPB).
El PIU fue creado en el afio 2007 y ha sido desarrollado en el marco de la Educacion
Secundaria de la ANEP*. Sus objetivos generales han sido impulsar la universalizacion
de la educacion media y la equidad educativa asi como potenciar y mejorar la gestion
institucional. En cuanto a sus objetivos especificos el programa ha buscado mejorar los
resultados de aprendizaje, disminuir los indices de desercion y repeticion, mejorar la for-
macion de los actores a través de capacitacion, en los liceos participantes en el programa
que presentan mayores indices de poblacion en situacion de vulnerabilidad.

El alcance del programa fue ampliandose gradualmente. En su primer afio de
ejecucion el PIU estuvo presente en 74 liceos seleccionados en funcion de sus altos y
persistentes indices de repeticion y desercion, de acuerdo a los registros del periodo
1998-2006. En el 2014 el ntimero de liceos integrados al programa llegé a 110, cifra
equivalente al 43% del total de liceos publicos con EMB en el pais.

El niimero de horas de tutorias también crecio, desde 4.376 en el afio 2008
a 11.294 en el 2014. La ampliacion de la cantidad de liceos y de horas de tutorias
permitid el aumento del numero de alumnos tutoreados, desde 13.703 en el 2009 a
27.862 en el 2014. De esta forma, cada afio lectivo el PIU alcanza a cerca de 19%
de la matricula de EMB publica.

Tabla 2 — Evolucion del nimero de liceos, horas de
tutoria y alumnos tutoreados del PIU

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Liceos 74 78 78 83 83 102 110
Horas de tutoria 4.376 4.493 4.477 5.722 5.866 10.674 11.294
Alumnos tutorealos s/d 13.703 15.141 17.018 19.014 25.150 27.862

Fuente: ANEP-CODICEN (2016).

Los componentes y las herramientas de politica

En su disefio original el PIU tuvo cuatro componentes, a saber:

4 En Uruguay la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) es el organismo con competencia en
la educacion obligatoria y la formacion docente.
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a) Fortalecimiento Técnico- Pedagogico de los liceos. Este componente
incluy6 actividades tendientes al fortalecimiento de las capacidades del
equipo docente de los liceos para la atencion, asistencia y monitoreo de
la poblacién objetivo. Para la realizacion del componente se previeron la
asignacion de horas docentes extracurriculares y la incorporacion al liceo
de dos perfiles nuevos de educadores: el docente referente institucional
en lo vincular y el docente tutor. Las tutorias han constituido la actividad
central de este componente.

b) Fortalecimiento de los Equipos Multidisciplinarios. Se previ6 dotar a los
liceos de un equipo constituido por un Psicdlogo y un Asistente Social a
los liceos del Proyecto, con los cometidos de evaluar, monitorear y asistir
a aquellos alumnos que presentan dificultades socioeconémicas y/o de
integracion que inciden en su desempeio educativo.

c¢) Transferencia de recursos destinados a los alumnos con dificultades. Este
componente busco evitar que los costos indirectos de la educacion se
transformaran en causas sustanciales del fracaso escolar. A través de las
transferencias los liceos podian financiar costos de alimentacion, utiles,
transporte, vestimenta, lentes, audifonos, medicamentos, entre otros.

d) Participacion y Comunicacion Social. Este componente pretende la inte-
gracion y difusion del Proyecto en los ambitos institucionales locales,
departamentales y nacionales.

Ademas de los componentes, interesa sefialar cuales han sido las herramientas de
politica publica a las que el PIU ha recurrido, entendiendo por tales “los dispositivos de
los que disponen los gobiernos para implementar politicas. .. (y) obligan a los actores a
hacer cosas que de otro modo no habrian hecho» (HARGUINDEGUY, 2013, p. 204).

En este aspecto el PIU se diferenci6 de otros programas de inclusion del periodo:
no utilizo becas como si lo hicieron los programas Compromiso Educativo y Uruguay
Estudia; no recurri6 a la contratacion de organizaciones de la sociedad civil como lo
hizo el Programa de Aulas Comunitarias; tampoco establecio incentivos especificos
ni fijo estandares de rendimiento que determinaran el ingreso o la permanencia de
un liceo en el programa.

En su diseno el PIU privilegio tres herramientas de politica: la focalizacion, la
construccion de instancias de monitoreo y evaluacion, y las tutorias. Respecto a la
focalizacion el programa se definié6 como un programa diferencial en el marco de
politicas universales. Ha estado dirigido a los liceos que reciben estudiantes con difi-
cultades socio-educativas, definidas éstas en base a indicadores de los afios previos al
lanzamiento del programa. Cabe sefialar que los informes de monitoreo permitieron
confirmar que la focalizacion del PIU ha sido correcta porque fueron seleccionados los
liceos que, en promedio, reunen a alumnos con desempefios mas criticos y niveles mas
altos de inasistencias que los del resto de la poblacion (ANEP-CODICEN, 2016b; 2014).
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Una segunda herramienta de politica publica fue la construccion de un sistema
de monitoreo y evaluacion. Por un lado, el equipo coordinador del programa reco-
lect6, en forma permanente, datos a través de diversos instrumentos: fichas solicita-
das a los equipos directivos liceales con la identificacion inicial del numero y perfil
de la poblacion de riesgo, el nimero de alumnos que dejaron de concurrir o que
presentaban asistencia intermitente; fichas de actividades de tutoria para determinar
el nimero de alumnos tutoreados por docente, planificaciones anuales del trabajo
de tutores y referentes por institucion; encuestas y entrevistas realizadas a equipo
de direccidn, equipo multidisciplinario, referentes, tutores y docentes de aula de
algunos liceos seleccionados; observaciones sobre el desarrollo de las tutorias. Por
otro lado, la Division de Investigacion y Estadistica Educativa (DIEE) del Consejo
Directivo Central (CODICEN ) de la ANEP realizo6 varios informes de seguimiento
del Programa documentando el avance del proyecto (ANEP-CODICEN, 2016b y
2014). E1 PIU ha sido un programa monitoreado y evaluado, sin perjuicio de lo cual
hay que remarcar dos debilidades en este plano: (I) el programa no lleg6 a disponer
de un sistema integral de informacion como si lo hizo el Sistema de Proteccion de
Trayectorias Educativas (SPTE), un programa de “segunda generacion” de politicas
de inclusién que nacid6 a fines del 2015 (MANCEBO, 2018) y (II) no se realizaron
evaluaciones de impacto del PIU.

Las tutorias fueron el tercer instrumento clave del PIU. No se trata de un dis-
positivo nuevo en el campo de las politicas educativas. Tal como ha resaltado Aris-
timufio (2011), en Iberoamérica las tutorias han sido utilizadas en diferentes formas
y en todos los niveles del sistema educativo y han mostrado que, mas alla de los
formatos especificos, abren oportunidades de personalizacion de los vinculos edu-
cativos y de diversificacion de las estrategias de ensefianza con vistas al logro de
mejores aprendizajes.

En el PIU las tutorias funcionan como espacios en los cuales los estudiantes
trabajan en pequefios grupos con sus tutores. La decision de derivar a un estudiante
a la(s) tutoria(s) puede tomarse en las reuniones periodicas de profesores, en los
espacios de coordinacion institucional, puede ser tomada en forma individual por
un docente de asignatura o por un Coordinador Pedagogico en funcion de los ante-
cedentes y/o rendimiento del estudiante.

A lo largo de la vida del programa se introdujeron variaciones en la regulacion
del perfil de los tutores, las tareas primordiales que ellos deben realizar y la forma
de asignacion de las horas de tutoria (VACCARI, 2018). En el documento funda-
cional del Programa el tutor debia ser un docente de la propia institucion educativa
que reuniera un buen desempefio profesional y asiduidad, y tuviera buenos vincu-
los con los estudiantes, capacidad para articular trabajo con las familias y con los
otros docentes de la institucion; se esperaba que estos rasgos le permitieran realizar
un acompafiamiento a los estudiantes que necesitan orientaciones mas cercanas y
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especificas complementarias a la accion educativa principal llevada adelante por los
profesores del curso. En el 2011 un documento oficial sobre el perfil del tutor destaco
la capacidad para “emplear estrategias metodoldgicas diversificadas que se adecuen
a las caracteristicas de los estudiantes” y para instrumentar un tipo de intervencion
que “no consistird en mas de lo mismo” (CES, Oficio n° 150/11, 2011, s/p).

Segun Vaccari “el rol del tutor se manifiesta en dos etapas con ejes diversos.
Entre los afios 2008 (afio de su implementacion) y el afio 2012, la labor del tutor
estuvo configurada como apoyo a los alumnos con vulnerabilidad y en posible fra-
caso escolar. A partir de 2013 se espera que el tutor acompaiie el desarrollo de las
potencialidades de todos los alumnos que se deriven, siendo éstos los de buenos
resultados académicos como los de aquellos que presentan dificultades, de alli que
el espacio tutorial es conceptualizado como un espacio de estudio y acompaiiamiento
en las diversas asignaturas” (2018, p. 26).

Del monitoreo de las tutorias realizado por el DIEE en los afios 2013 y 2014
(ANEP-CODICEN, 2016b; 2014) surge que el porcentaje de estudiantes derivados
a tutorias ha oscilado entre el 30% y 40% de los estudiantes de los liceos con PIU,
con un incremento a medida que transcurre el afio lectivo.

Las tutorias constituyen una extension del tiempo pedagdgico para los alumnos
que son derivados a ellas y efectivamente asisten. Sin embargo, el sistema de registro
de datos no permite una buen dimensionamiento de la magnitud de dicha extension.
Si se sabe que el porcentaje de alumnos tutoreados oscila entre el 14% (mayo) y el
19% (noviembre) del total de la matricula de EMB, lo cual representa aproximada-
mente 1 cada 6 estudiantes de EMB y a 1 cada 4 estudiantes de los liceos del PIU.
También se sabe que quienes efectivamente asisten a tutorias lo hacen en cantidades
variables de horas: 1.6% asiste 1 hora semanal, 27.4% entre 2 y 4 horas, 26.0% de 5
a 8 horas, 16.7% asiste de 9 a 12 horas y 28.3% concurre 13 horas o mas. Por ultimo,
dado que la asistencia a las tutorias no es obligatoria para los estudiantes derivados
a ellas, los niveles de asistencia a estos espacios son dispares: un 20.2% de los estu-
diantes registra una asistencia 6ptima (asistencia a la totalidad de las tutorias a las
que fue derivado el estudiante), un 33.6% tiene un nivel medio de asistencia (hasta
un 50% de inasistencia a las tutorias asignadas) y un 46.2% presente un nivel critico
de inasistencia (falta a mas de la mitad de las tutorias o no asistencia en ninguna
oportunidad) (ANEP-CODICEN, 2016b).

El proceso

El estudio del disefio del programa permite considerar sus objetivos, compo-
nentes, herramientas y alcance. El analisis del proceso del PIU habilita el abordaje
de la implementacion y la gestion del programa.

En tal sentido, cabe mencionar que el programa contd con un equipo coordi-
nador integrado por inspectoras de larga trayectoria en la educacion secundaria. En
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sintonia con la tonica general de desarrollo de las politicas educativas en Uruguay en
el quindenio progresista (MANCEBO; MANDRESSI, 2021), ese equipo promovio
un proceso de dialogd con los equipos directivos de los liceos seleccionados, los
inspectores de Secundaria y los representantes de la Asamblea Técnico-Docente
(ATD); también se trabajoé en forma conjunta con las oficinas nacionales de UNICEF
y UNESCO. Asimismo, como en otras politicas publicas sociales de los gobiernos del
FA, el PIU promovi6 la coordinacion interna en ANEP, la articulacion de acciones
con primaria y con formacion docente.

A lo largo de su desarrollo el programa exhibi6 una notoria capacidad de intro-
duccién de ajustes. Primero, cambid su nombre, pasando de la denominacién “PIU”
vigente entre los afios 2008 y 2012 a la de “Liceos con tutorias y Profesor Coordinador
Pedagdgico” a partir del 2013. Segundo, en ese afio se introdujo una nueva figura, la
del Profesor Coordinador Pedagdgico, con el cometido de coordinar el trabajo con
los tutores y con el conjunto del cuerpo docente, asi como fortalecer los vinculos
con las familias y con otras instituciones del territorio en el que se ubica el liceo.
Tercero, si en los primeros afios del PIU el tutor trabajaba por areas de conocimiento,
a partir del 2012 lo hizo por asignaturas; ademas, en el 2013 las horas de tutorias se
duplicaron, pasando de 5.866 a 10.674 anuales.

Ahora bien, los instrumentos no son herramientas neutrales sino que tienen
sus propias economias politicas, expresan una vision politica y moldean la politica
publica. Desde este angulo puede interpretarse el viraje en la concepcion de las
tutorias por areas de conocimiento a tutorias por asignaturas como el triunfo de la
tradicion asignaturista y contenidista del curriculum de la ensefianza secundaria en
Uruguay. En perspectiva institucionalista, en el 2013 triunf6 la llamada «dependen-
cia de la trayectoria»: una vez que una institucion es adoptada comienza a transitar
etapas de auto-reforzamiento que la vuelve mas estable, la trayectoria normal de
toda institucion tiende a ser estable, “una vez que los actores se han aventurado en
un camino particular. .. es probable que les sea dificil revertir ese curso” (PIERSON;
SKOCPOL, 2008, p. 13).

Los resultados

Aunque el PIU no ha sido objeto de evaluaciones de impacto stricto sensu, si ha
sido monitoreado con rigurosidad en varias dimensiones (ANEP-DIEE, 2016; 2014).
Cabe mencionar aqui la comparacion de la evolucion de la tasa de promocion entre
liceos participantes y no participantes en el proyecto entre 2006 y 2014 inclusive.
Este analisis no permitié concluir que programa haya tenido un impacto positivo
sobre los niveles de promocion en los liceos participantes, pero si sugirid que entre
los afios 2021 y 2014 el PIU comenz6 a avanzar en el sentido esperado en cuanto a
sus resultados.
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Potencialidades y limitaciones del PIU en el marco de la educacion
secundaria de Uruguay

En el quindenio “progresista” el PIU fue un programa de gran importancia
en educacion secundaria. En primer lugar, en su etapa fundacional se instald en un
numero importante de liceos (no en todos) y ello permitié un seguimiento meticuloso
de las dificultades emergentes en la fase de ejecucion. En segundo lugar, el programa
fue expandiéndose paulatinamente hasta convertirse en la iniciativa “complementaria”
de mayor alcance en el &mbito de educacion secundaria publica. En tercer término, en
la bisqueda de respuesta a evidencias surgidas del monitoreo, el disefio del programa
fue objeto de varios ajustes que fueron asimilados con fluidez.

A lo largo del periodo los cuatro componentes originales se decantaron y, final-
mente, devino central el componente 1, con las tutorias y el PCP. Las tutorias desple-
garon una gran potencialidad para apoyar académicamente a los estudiantes, reforzar
el trabajo realizado por los profesores de asignatura y acompanar afectivamente a los
alumnos, dotando al vinculo docente-estudiante de mayor personalizacion.

Las tutorias han sido el principal dispositivo de extension del tiempo pedagogico
en la educacion secundaria de Uruguay a lo largo del periodo 2005-2020, lo cual
reviste una particular significacion porque el tiempo pedagédgico de la EMB y EMS
en Uruguay es limitado en comparacion con guarismos internacionales. En efecto,
Aristimufo y De Armas (2012) estimaron en 612 las horas de clase en EMB y 409
las horas de clase en EMS en Uruguay, en un nivel notoriamente inferior al de los
paises de ingreso medio alto (798 y 765 en EMB y EMS, respectivamente).

EL PIU no ha mostrado aun un impacto claro en la mejora de los resultados
educativos de los liceos en los que se ejecuta. Si se ha esbozado una tendencia al
aumento de las tasas de promocion en esos centros pero no se cuenta aun con evi-
dencia contundente que abone la consolidacion de esta mejora.

Cierto es que podrian introducirse nuevos ajustes en el funcionamiento de
las tutorias. En tal sentido, podria asignarse caracter obligatorio a las tutorias y
sancionarse la inasistencia de los estudiantes derivados y/o desarrollar instancias
ferméntales de capacitacion a los tutores, todo ello sobre la base de los hallazgos de
las investigaciones existentes.

Sin embargo, es dificil esperar una reversion de la preocupante situacion de la
educacion secundaria uruguaya sin procesar su reforma estructural. En el quindenio
progresista no se aposto a esta transformacion profunda: no se modificé el formato
escolar clasico ni en sus aspectos estructurales ni en sus practicas pedagogicas;
tampoco se alter6 significativamente el plan de estudios que ha mantenido un corte
netamente propedéutico y enciclopedista, y una carga horaria relativamente baja en
términos comparativos con otros paises.
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6. CONSENTIMENTO E COERCAO
NA POLITICA EDUCACIONAL:
reflexdes sobre a relagao publico/

privada no processo de construcao da
reforma do ensino médio (2013-2017)

Vera Maria Vidal Peroni
Vinicius de Oliveira Bezerra
Silvia Helena Andrade de Brito

Este artigo tem como objetivo trazer elementos acerca da correlag@o de forgas
verificada durante o processo de construcdo da reforma do ensino médio entre sujeitos
individuais e coletivos que defendiam projetos societarios e de educacao vinculados
ao publico e ao privado.

Entendemos que os processos de correlacdo de forgas entre o ptiblico e o privado
na construc¢ao da reforma do ensino médio, que se deram entre os anos 2013 e 2017,
sdo componentes das mudangas nas fronteiras entre o publico e o privado, que ocorrem
como parte de redefinigdes no papel do Estado, em um periodo particular’’” de crise
estrutural do capital, no qual as contradi¢des estdo mais acirradas. E as estratégias
do capital para superacgao da crise, que redefinem o papel do Estado (neoliberalismo,
Terceira Via, reestruturacdo produtiva, financeirizagao do capital e o neoconservado-
rismo), sdo parte dessas mudangas. No entanto, a teoria neoliberal tem como base o
diagnostico de que a crise ndo esta nas relagdes sociais de produ¢do, mas no Estado,
que gasta com politicas sociais, provocando o déficit fiscal (MORAES, 2001).

Como, de acordo com a teoria neoliberal, a crise estd no Estado, a proposta é
transferir a diregdo e a execugdo das politicas sociais do poder ptiblico para o privado,
que ¢ considerado como mais eficiente e produtivo. Viabilizam-se, assim, processos
de privatizagdo, com ou sem mudanga na propriedade, ja que, mesmo as institui¢des
que permanecem no ambito do Estado, como as escolas publicas, passam a ter a
coordenagdo do mercado, conforme constatamos em varias pesquisas (PERONI,
2015; 2018; BEZERRA, 2019; BEZERRA; ARAUJO, 2018).

Nesse sentido, apreendemos que a relagdo entre o publico e o privado nas
politicas educacionais ¢ a materializacdo das correla¢des de forcas que se sucedem
na sociedade em um periodo particular do capitalismo. E determinada por questdes
estruturantes, mas tem particularidades que também a definem. Para Wood (2014),
o capitalismo global ¢ o que é ndo somente por ser global, mas, acima de tudo, por
ser capitalista. Os problemas associados a globalizacao
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nao existem simplesmente porque a economia ¢ global, ou porque as empresas
globais sdo incomparavelmente cruéis, nem mesmo por serem excepcionalmente
poderosas [...], a globalizagdo ¢ o resultado e ndo a causa. E assim — o problema
nao ¢ de uma ou outra empresa, desta ou daquela agéncia internacional, mas do
sistema capitalista em si [...] (WOOD, 2014, p. 25).

Laval e Dardot (2017) e Puello-Socarras (2008) apontam as caracteristicas atuais
como fruto da radicalizagdo neoliberal a partir da crise de 2008. Por um lado, para
Laval e Dardot (2017), assim como ja afirmavam Wood (2014) e Mészaros (2002),
a crise existe, ¢ estrutural, e atinge a todos. Por outro lado, contudo, segundo os
primeiros, ao invés de se fragilizar, o neoliberalismo se alimenta da crise:

[...] el sistema esta en crisis y su crisis es tan cronica como total, se extiende a
todos los aspectos de la realidad puesto que la 16gica neoliberal no deja a salvo a
ninguna dimension de la existencia humana. Pero la formula significa también que
el sistema se alimenta de la crisis y que se refuerza mediante la crisis (LAVAL;
DARDOT, 2017, p. 31).

Abdala e Puello-Socarras (2019) advertem para a transferéncia de responsabi-
lidade da crise das finangas privadas para o Estado. Os recursos retirados da esfera
publica, ao mesmo tempo em que impedem o fortalecimento dos direitos sociais
universais, avangam em um processo de individualizagdo, via discurso empreende-
dor. Tenta-se, assim, minimizar as tensoes capital/trabalho, por meio de politicas de
responsabilizag¢do e competitividade:

[...]la reintegracion de las visiones “centradas en el emprendimiento” y la valora-
cion del “espiritu emprendedor” a lo largo del siglo XXI se tornan cruciales para
el grado de recomposicion social de la crisis del capitalismo neoliberal, gracias
a la productividad reportada por el discurso emprendedor, especialmente en los
procesos de alineacion ideoldgica. Las distintas modalidades de autoempleo,
trabajo autonomo, free lance, y todos los tipos de ocupaciones de la economia
“creativa”, incluyendo el fenomeno de las starts-up traen de suyo la promesa
de nuevas soluciones para amortiguar las agudas contradicciones actuales entre
Capital y Trabajo (ABDALA; PUELLO-SOCARRAS, 2019, p. 29).

Para Laval e Dardot (2017), as politicas neoliberais sao sistematicamente favo-
raveis ao capital e supdem a generalizagdo da politica de competitividade. Sob essa
perspectiva, o que estd em jogo na luta de classes € a organizacao da sociedade. “El
neoliberalismo trabaja activamente para derrotar a la democracia. Pieza a pieza,
impone un marco normativo global que arrastra a individuos e instituciones en una
logica implacable” (LAVAL; DARDOT, 2017, p. 34). Ao construir um sistema, o
neoliberalismo vai minando a capacidade de resisténcia. A diminui¢ao de direitos e
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o combate a democracia sao cada vez mais naturalizados: “[...] [ocorre] o acelera-
mento diante de nossos olhos do processo [de desmonte] da democratizagdo, pelo
qual a democracia se esvazia de sua substancia, sem que se suprima formalmente”
(LAVAL; DARDOT, 2019, p. 11).

Nao ¢ demais recordarmos que, além das particularidades do contexto histdrico,
também existem as particularidades regionais (HARVEY, 2008). Na América Latina,
vivenciamos ditaduras, como resposta as lutas por direitos, entre os anos 1960 e 1980,
quando outros paises ainda viviam o Estado de Bem-estar Social. No periodo pos-di-
tadura, houve, por um lado, um processo de construcio da democracia, compreendida
também como ampliagdo dos direitos sociais, politicos, entre outros, € em especial, a
garantia do acesso a educagdo publica. Por outro, em um processo de correlagdo de
forcas, também verificamos a presenca cada vez maior do interesse privado-mercantil,
que atualmente também se apresenta com os grupos neoconservadores.

Trabalhamos, aqui, com o conceito de relagdo entre o publico e o privado, que
tem como concepgao os projetos societarios em disputa em uma perspectiva de classe.
Com essa concepg¢ao, analisaremos os sujeitos e as pautas envolvidos na constru¢ao
da reforma do ensino médio, que se efetivou por meio da Lei n°® 13.415, aprovada
em 13 de fevereiro de 2017.

Como nosso objetivo geral, no entanto, é reconstituir o processo de lutas em
torno das relagdes publico/privado que estdo na base do novo texto legislativo e
seus desdobramentos, iniciamos a discussao em 2012, quando foi criada a Comissao
Especial para a Reformulagdo do Ensino Médio (Ceensi). Para tal, sdo utilizados os
proprios textos legislativos, além de material jornalistico ¢ a produg¢@o em torno do
objeto em discussao.

Com o intuito de esclarecer as demandas concernentes a disputa entre interesses
publicos e privados na reforma do ensino médio, dividimos o texto em dois momen-
tos. O primeiro abarca os trabalhos da Ceensi, que se estenderam até dezembro de
2014, ficando em suspenso, fundamentalmente numa conjuntura eleitoral acirrada, a
aprovacao final do Projeto de Lei n°® 6.840/2013, que resultara dos avangos e recuos
das discussoes a época.

Ja na segunda parte do texto, analisamos a aprovagdo da Medida Provisoria n°
746, de 22 de setembro de 2016, uma iniciativa da Presidéncia da Republica, sob
a coordenagao do Ministério da Educagdo, que se tornou a referida Lei de 2017.
Finalmente, fechando o texto, mas ndo encerrando as discussoes, encaminhamos as
nossas consideragdes finais sobre a criagdo de consensos e a resolucdo de impasses,
via coer¢do, que perpassaram a conjuntura de disputas no campo dos direitos sociais,
em particular na esfera do ensino médio.
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Primeiro ato: a criacdo da Ceensi e o Projeto de Lei n° 6.840/2013

Se a publicacdo da ja citada Medida Provisoria (MP) n°® 746/2016 surpreen-
deu os sujeitos individuais e coletivos comprometidos com a perspectiva da educa-
¢do publica, tanto pelo instrumento utilizado quanto pelo contetido das mudangas
impostas, o contetdo da reforma estabelecida em 2016 pelo Governo Michel Temer
(PMDB), contudo, ja era discutido no Parlamento desde 2012, quando foi instituida
a Comissao Especial para a Reformulagdo do Ensino Médio (Ceensi). Dos trabalhos
dessa Comissao, foi elaborado o Projeto de Lei (PL) n® 6.840/2013, que foi cogitado
pelo Governo Temer como meio para materializar a reforma.

A controvérsia relacionada a Ceensi deve-se ao fato de ter sido criada menos de
um més ap6s a aprovacao, pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), consideradas
como um avango conceitual na perspectiva do trabalho como principio educativo
(RAMOS, 2011), ponto nevralgico para se pensar a identidade do ensino médio.
Outro ponto importante € que a iniciativa de instaurar a Comissao partiu do Deputado
Reginaldo Lopes, eleito em Minas Gerais pelo Partido dos Trabalhadores (PT), isto
¢, um parlamentar da base do Governo Dilma Rousseft (PT).

Como justificativa para a criagdo da Ceensi, Lopes (2012, p. 4) elencou questdes
ligadas a necessidade de dar novo significado para o ensino médio, ao excesso de dis-
ciplinas e contetidos e a falta de habilitacdo profissional para os estudantes concluintes:

Assim, ¢ mister que o novo ensino médio seja diversificado, as escolas sejam
diversificadas, e que os curriculos disponiveis permitam a cada aluno escolher
aquele que melhor se adapta as suas pretensdes profissionais, para que possam
entdo se preparem (sic) com confianga e prazer para enfrentarem o mundo e o
mercado de trabalho extremamente competitivos que lhes esperam apos a con-
clusdo de seus estudos.

Apesar de citar uma concepgao integral de educacio, “estruturada na ciéncia,
cultura, trabalho, tecnologia e esporte” (LOPES, 2012, p. 2), na justificativa do
parlamentar subjaz um projeto de educacao oposto as DCNEM , aproximando-se de
propostas mercadologicas e pragmaticas, conferindo centralidade as mudancgas de
estrutura curricular, com pouca ateng¢ao ao projeto de formagao humana em questao.

Dessa forma, compartilhamos da avaliagdo de Krawczyk (2014) e Ferreti (2016),
ao considerarmos o estabelecimento da Ceensi como uma tentativa de se implementar
uma concepg¢ao de ensino médio diferente daquela presente nas DCNEM, opondo
sujeitos individuais e coletivos envolvidos com o projeto publico, em disputa com
uma proposta privada de educacao.

Com o objetivo de acumular e discutir as propostas de reforma, a Ceensi rea-
lizou, no ambito da Camara dos Deputados, 19 audiéncias publicas e um Seminario
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Nacional sobre Reformulag¢do do Ensino Médio, em outubro de 2013. Nas unidades
federativas, promoveram-se seminarios nos estados do Piaui, Acre, Mato Grosso e
no Distrito Federal.

Participou desse processo um numero significativo de intelectuais orgéni-
cos (GRAMSCI, 2002), oriundos de diversos segmentos, como governamental,
empresarial e académico. Em termos quantitativos, houve relativo equilibrio entre
os participantes das audiéncias publicas, mas esse dado isolado ndo ¢ suficiente para
captarmos a correlagdo de forgas nessa conjuntura. Esse procedimento poderia nos
deslocar para conclusdes convergentes com o discurso parlamentar oficial, segundo
o qual, em tese, teria ocorrido, no parlamento, um debate “neutro e equilibrado” de
ideias divergentes.

Ao comparar o conteudo dos pronunciamentos com o relatorio final da Comis-
sdo, elaborado pelo Deputado Wilson Filho (PTB), identificamos a predominancia
das propostas defendidas pelos intelectuais organicos do setor privado, além da pola-
rizagdo com os intelectuais vinculados a perspectiva do trabalho:

A partir da observagao [...] [dos] posicionamento dos debatedores, [...] identi-
ficamos os intelectuais organicos que mais tiveram propostas contempladas no
Relatorio, a saber: Daniel Queiroz Sant’Ana (Consed), Jodo Batista de Oliveira
(IAB), Manuela Braga (Ubes ), Simon Schwartzman (IETS) e Priscila Fonseca
da Cruz (TPE). Por outro lado, aqueles que tiveram suas recomendagdes menos
contempladas foram: Carmen Sylvia Vidigal Moraes (Cedes), Dante Henrique
Moura (ANPEd), Celso Jodo Ferreti (Cedes), Monica Ribeiro da Silva (ANPEd)
(BEZERRA, 2019, p. 61).

Entre as entidades citadas como intelectuais organicos coletivos do setor pri-
vado, estavam o Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (Consed); o Instituto
Alfa e Beto (IAB); o Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade (IETS) e o mais
importante deles, o Movimento Todos pela Educag@o (TPE). Os intelectuais orga-
nicos coletivos que representavam os interesses do setor publico eram a Associagdo
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagdo em Educacdo (ANPEd) e o Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade (Cedes, Unicamp).

Qual seria, entdo, o projeto de reforma de ensino médio defendido pelo setor
privado incluido no relatorio final da Ceensi? Basicamente, a proposta previa uma
organizag¢do curricular composta de um nicleo comum, formado pelas areas de conhe-
cimento — Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas; e um
nucleo diversificado a partir da 3 série, no qual o aluno escolheria o aprofundamento
em uma das quatro areas ou no ensino profissional.

Foi mantida, na proposta, a obrigatoriedade das disciplinas de Lingua Portu-
guesa, Matematica, Filosofia, Sociologia e uma lingua estrangeira moderna; além de,
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genericamente, o estudo do conhecimento do mundo fisico e natural, e da realidade
social e politica.

Um ponto controverso da proposta foi a limitacdo do ensino noturno apenas
para maiores de 18 anos, com carga horaria a ser cumprida em quatro anos. O rela-
tor também sugeriu o aumento progressivo da carga horaria. Foram estabelecidas
sete horas-aula diarias, em um total de 1.400 horas anuais; ¢ 4.200 horas, ao fim do
ensino médio.

Adentrando na educagdo superior, a proposta previa que os cursos de Licen-
ciatura teriam de ser organizados em areas de conhecimento, para atender a nova
estrutura curricular do ensino médio. No tocante ao ensino profissional, permitiu-se
que sua oferta fosse realizada em regime de parceria com os entes federados e o setor
privado (CAMARA DOS DEPUTADOS, 2013).

O relatorio final da Ceensi, com uma proposta que ia ao encontro dos principios
defendidos pelo setor privado, foi aprovado em 26 de novembro de 2013. Nesse
primeiro momento, portanto, houve um revés para a perspectiva dos trabalhadores,
daqueles comprometidos com a educagdo publica, pois aprovou-se uma proposta de
reforma que ndo tinha identidade com o projeto educativo constante nas DCNEM.
Constituiu-se, assim, a hegemonia (GRAMSCI, 2002) do setor privado nessa con-
juntura, ou seja, prevaleceu determinada concep¢ao de mundo e pratica politica,
contrarias as propostas do setor publico.

De acordo com a analise de Bezerra (2019), essa hegemonia ndo aconteceu
ao acaso. Foi o resultado das relagdes diretas e indiretas entre o setor privado e os
agentes do Estado, seja por meio de parcerias das organiza¢des empresariais com 0s
entes federativos, ou por financiamento de campanhas eleitorais pelas empresas que
mantém tais organizagdes. Diante disso, os esfor¢os de entidades como o Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (Cedes) e a Associacdo Nacional de P6s-Graduagéo
e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), na disputa da hegemonia dentro da Ceensi, ndo
foram suficientes diante de uma correlagio de forcas desfavoravel.

Posteriormente, o relatdrio aprovado foi encaminhado pela Comissao como
Projeto de Lei, transformando-se no PL n°® 6.840/2013. Para acelerar a tramitacdo da
proposta, uma nova Comissao Especial foi criada para apreciar o PL em questao, tendo
novamente Reginaldo Lopes (PT) como presidente e Wilson Filho (PTB) como relator.

Considerando o revés anterior, as entidades académicas e sindicais adotaram
novas estratégias de luta, com a criagdo do Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio, no inicio do ano de 2014. O objetivo do Movimento era “[...] inter-
vir no sentido da nao aprovagdo do Projeto de Lei n® 6.840/2013”. Para tanto, “[...]
empreenderam um conjunto de a¢des junto ao Congresso Nacional e ao Ministério
da Educacao, além da criacdo de uma peti¢ao publica” (MOVIMENTO..., 2014,
p. 1). Os representantes do Movimento Nacional procuraram obter a hegemonia por
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meio de reunides com parlamentares integrantes da Comissao, incluindo o presidente
Deputado Reginaldo Lopes (PT), e com o Ministério da Educagdo (MEC).

Devido as elei¢des, os trabalhos da Comissao foram retomados apenas em
dezembro de 2014. Nesse momento, apoiadores estratégicos do projeto de reforma,
como o Conselho Nacional de Secretarios de Educag@o (Consed), recuaram em alguns
pontos da proposta, deixando o setor privado isolado na sua defesa.

Ap6s a audiéncia em que houve o recuo do Consed, membros do Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio encontraram-se com Reginaldo Lopes (PT).
Nessa reunido foi acordada a apresentacdo de um substitutivo ao PL n° 6.840/2013,
contendo recuos em relacdo ao projeto original aprovado pela Ceensi:

Apds a audiéncia ptblica houve a reunido entre 0 Movimento Nacional e o Depu-
tado Reginaldo Lopes, que ouviu os argumentos das entidades ¢ ja neste momento
manifestou concordancia com varios deles. [...] O presidente da Comissdo Especial
mostrou-se bastante convencido de que estas eram propostas que ndo encontravam
respaldo nos anseios de mudangas no ensino médio, manifestados por nossas
entidades e também pela Ubes e Consed. [...] Como principal encaminhamento
da reunido, o Deputado Reginaldo Lopes assumiu o compromisso de fazer um
substitutivo ao PL n° 6.840/2013, considerando nossas manifestacdes (MOVI-
MENTO..., 2014, p. 6).

Sendo assim, se os defensores do setor pblico ndo conseguiram avangar com
suas propostas, ao menos deu-se, por meio de novas estratégias adotadas pelo Movi-
mento Nacional em Defesa do Ensino Médio, a desidratacdo do projeto privado de
educagdo, em um processo de negociagao de perdas no Congresso Nacional. No
entanto, em uma conjuntura politica e econdmica oposta, o projeto inicial do PL
n° 6.840/2013 retornou de forma ainda mais regressiva, por meio da MP n°® 746/2016,
de que trataremos em seguida.

Segundo ato: da Medida Provisoria n° 746/2016 a Lei n°® 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017

O exame dos documentos da Camara Federal (CAMARA DOS DEPUTADOS,
2021), como citamos anteriormente, revela que o Gltimo movimento relativo ao PL
n® 6.840/2013 foi em 17 de dezembro de 2014. Na ocasido, o relator, Deputado Wil-
son Filho, apresentou a Comissdo Especial o Projeto Substitutivo ao projeto de lei
até entdo discutido, ja considerados os novos encaminhamentos acordados apds as
audiéncias publicas (SENADO FEDERAL, 2014), disso resultando o PL n° 6.840-
A/2013, que estaria pronto para ser votado em plenario.

A votagdo ndo se concretizou, no entanto, pois a crise estrutural do capital em
curso definiu o contorno de uma conjuntura que se agravou, o que solapou as bases
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materiais do bloco até entdo hegemdnico no governo, tendo a frente a presidente
Dilma Rousseff, que iniciou seu segundo mandato em 1° de janeiro de 2015. Nesse
momento historico, por um lado, a politica econdmica e social do governo sofria reve-
zes na perspectiva de atender, simultaneamente, interesses privados (juros subsidiados
de 5,0% ou iseng@o de impostos para o consumo de determinadas mercadorias, isen-
¢do de impostos sobre lucros e dividendos para pessoas fisicas) e publicos (politicas
de transferéncia de rendas, educag@o, satide, moradia e previdéncia, entre outros),
por outro, a classe dominante, sobretudo sua esfera financeira e aliados institucionais,
tanto na sociedade politica (parlamento, governos estaduais e municipais, 6rgaos
de gestdo e controle, entre outros), como na sociedade civil (imprensa, organismos
religiosos — sobretudo denominagdes pentecostais), aproveitou esta conjuntura

[...] para produzir um golpe institucional de carater juridico e midiatico, promovendo
um processo de impeachment. Apds o afastamento, em 31 de agosto de 2016, de
Dilma Roussefl, entdo presidente legitimamente eleita, assumiu o Poder Executivo
seu vice, Michel Temer (PMDB) (LIMA; MACIEL, 2018, p. 4) [Grifo dos autores].

A linha adotada pelo governo Temer, desde o inicio, foi conter a sangria dos
recursos publicos, que estariam causando a crise fiscal do Estado, vista como resul-
tado de gastos intensificados com politicas sociais. Assim, ainda em 15 de junho de
2016 —na condi¢do de Presidente interino, ja que Dilma Rousseff havia sido afastada
do cargo em maio do mesmo ano, enquanto eram investigadas as acusac¢des acerca
de seu impedimento — Temer apresentou a Proposta de Emenda Constitucional n°
241/2016, que instituia um Novo Regime Fiscal, congelando os gastos publicos por
20 anos, uma vez que ndo poderiam ultrapassar os indices inflacionérios (Indice de
Precos ao Consumidor — IPCA), acumulados no ano anterior. Para fins de calculos
aproximados, o IPCA de 2016 foi de 6,29%, ¢ o de 2017, 2,95% (IBGE, 2018). Na
pratica, portanto, isso congelou os gastos publicos.

Dessa forma, pela PEC, que foi aprovada e se transformou na Emenda Cons-
titucional n® 55/2016, o governo federal passou “[...] a investir em gastos sociais
(educag@o e saude) 30% a menos das receitas da Unido, o que na pratica reduzird a
aplicacdo em educacdo menos dos 18% previstos na Constituigdo” (LIMA; MACIEL,
2018, p. 5). E foi nessa condicao historica que, em 22 de setembro de 2016, foi
proposta a Medida Proviséria n® 746 (CONGRESSO NACIONAL, 2016), que se
transformou, em 16 de fevereiro de 2017, na Lei n® 13.415 (BRASIL, 2017).

Nunca sera demais lembrar, no que tange a Medida Provisoria, que o artigo 62
da Constitui¢cao Federal de 1988 estabelece que “Em caso de relevancia e urgéncia, o
Presidente da Republica podera adotar medidas provisorias, com forga de lei, devendo
submeté-las de imediato ao Congresso Nacional”, que teria 60 dias para sanciona-las,
prorrogéveis uma vez por igual periodo (BRASIL, 2001). Ora, tratando-se de lei
que estabelecia fomento a implantagdo do ensino médio integral, modificando para
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tal artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LEI n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996) ¢ o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagao
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), ndo haveria justi-
ficativa, a ndo ser a conjuntura antidemocratica e conservadora que se estabelecera
com o processo de impeachment, para apressar e impor a aprovacdo da reforma por
meio de uma MP, aproveitando-se da hegemonia do setor privado a época. Apesar
disso, houve um processo de Iuta contra a reforma, mediante movimentacdes das
entidades sindicais ¢ académicas, dos partidos de esquerda no Congresso Nacional
e, principalmente, com o amplo movimento de ocupagdes escolares.

Na tramitagdo do projeto, elementos importantes para o setor privado inseridos
no Projeto de Lei n® 6.840/2013 foram resgatados na MP n° 746/2016. Enfatizamos
o retorno e a énfase ainda mais significativa do protagonismo juvenil — sindnimo do
empreendedorismo que ja se defendia anteriormente — por meio da proposicao de
itinerarios formativos que permitiriam a escolha entre distintas formagdes, entre elas
a profissional, sem abrir mao, no entanto, das disciplinas consideradas fundamentais
— Matematica, Portugués e Inglés (lingua estrangeira preferencial). Em nome de uma
simplificagdo do curriculo, secundarizaram-se outras disciplinas, a exemplo de Artes,
Educac@o Fisica, Sociologia e Filosofia, as quais, de disciplinas, se transformaram
em estudos e praticas (KOEPSEL; GARCIA; CZERNISZ, 2020).

Além disso, lembram as autoras que

[...] outros aspectos [...] merecem consideragdo: os itinerarios formativos que,
conforme indica a Lei, sdo definidos pela rede de ensino e pelas escolas, sendo
as possibilidades de formagao divulgadas pela midia governamental que, supos-
tamente, deixa limitadas perspectivas de escolha pelos estudantes para sua traje-
toria profissional; a presenca do notdrio saber nas escolas, atuando no processo
de ensino, demonstra tanto o enaltecimento de saberes relacionados a pratica, ao
espago extraescolar, como também o incentivo a participagdo de voluntarios nao
docentes no processo de ensino, fator que nos leva a questionar o papel atribuido
a escola pelos inspiradores da nova Lei; [...] ¢ a formagdo em jornada integral no
ensino médio, acdo que, para ndo ser um improviso em condigdes ja bem precarias,
requer financiamento, em um contexto de contengdo de investimentos publicos
face ao que ¢ preconizado pela Emenda Constitucional n.® 095/2016 (KOEPSEL,;
GARCIA; CZERNISZ, 2020, p. 5).

Percebemos que se abrem possibilidades ainda mais diretamente voltadas aos
interesses privados, no texto da nova lei, com o intuito de reforcar a presenga desses
atores no espago escolar. Reforgcamos que os limites financeiros das escolas na oferta
de distintos itinerarios formativos (que na propaganda oficial aparece, ao contrario,
como “ilimitada”), assim como no oferecimento de ensino em tempo integral, tor-
nam-se um convite a parceria publico/privada, que pode inclusive ser refor¢ada/
legalizada pela institui¢ao do profissional com “notdrio saber” como formador. Em
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outros termos, as parcerias que ajustem ou alarguem os itinerarios formativos ao
requerido pelos entes privados sdo elementos relevantes para se demonstrar, na pra-
tica, as benesses do empreendedorismo para os entes publicos.

Consideracoes finais

A disputa entre os interesses publicos e privados no ensino médio perpassaram
a segunda década dos anos 2000, em duas conjunturas econdmicas e politicas opos-
tas, que alteraram de forma decisiva a correlacdo de forgas: entre 2013 e 2014, nos
governos do PT, e entre 2016 e 2017, no governo Temer.

Em 2014, as organizac¢des académicas, estudantis e sindicais (organizadas,
sobretudo, no Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio) descaracterizaram
a proposta inicial do PL n° 6.840/2013, impondo recuos em pontos fundamentais.
Assim, se ndo foi possivel avangar com o projeto de ensino médio publico, repre-
sentado pelas DCNEM, ao menos se impediu o avango da reforma.

Na conjuntura da MP n°® 746/2016, em um governo comprometido com o
aprofundamento das politicas neoliberais, os interesses empresariais e privados no
campo educacional encontraram maior respaldo no poder instituido, resultando em
um projeto de ensino médio mais regressivo, quando comparado com as discussoes
da Ceensi. Ferreti e Silva (2017) demonstram que as poucas alteragdes realizadas na
MP n° 746, até a sua aprovagdo em Lei, foram propostas por agentes ligados ao setor
privado. Ou seja, os trabalhadores e suas instdncias de representacdo ndo tiveram
forgas para alterar o projeto, ao contrario do contexto do PL n® 6.840/2013. Portanto,
a correlacdo de forgas estava mais desfavoravel para o projeto de educagio publica.

A despeito disso, os intelectuais organicos individuais e coletivos da classe
trabalhadora fizeram oposicao a reforma, mediante atua¢do no Congresso Nacional
e pelo inédito movimento de ocupagdes escolares. Como resposta, 0 governo atuou
de duas formas: por meio da coerc¢do (direcionada principalmente aos estudantes, via
repressao legal do Estado) e pelo consenso (mediante pecas publicitarias e difusdo do
discurso reformista nos principais meios de comunicag¢do). Esse equilibrio entre coer-
¢do e convencimento ¢ classificado por Gramsci (2007, p. 95) como exercicio normal
da hegemonia: “[...] caracteriza-se pela combinagdo da forga e do consenso, que se
equilibram de modo variado, sem que a for¢a suplante em muito o consenso, mas, ao
contrario, tentando fazer com que a forga pareca apoiada no consenso da maioria”.

Sob o ponto de vista da classe dominante, essas estratégias foram exitosas para
a hegemonia dos interesses empresariais ¢ privados, pois permitiram a aprovagao
rapida da reforma do ensino médio, bem como das demais politicas do chamado
“ajuste fiscal”, como a reforma trabalhista (LEI n°® 13.467/2017) e a proposta de teto
nos gastos publicos (EC n°® 95/2016).

Desse modo, a correlagdo de forgas entre o projeto privado e publico de ensino
médio se relaciona com as transformagdes materiais e politicas exigidas pelo capital,
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diante do acirramento de sua crise estrutural. A aprovacao da Lei n°® 13.415/2017 ¢é
resultado desse imperativo, em conjunto com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e demais estratégias de subfinanciamento da educacéo publica, que fomentam
uma formacao ideoldgica pragmatica, para um futuro trabalhador flexivel, diante de
um mundo do trabalho cada vez mais competitivo e incerto, e diferentes formas de
transferéncia de patrimonio e de recursos publicos para a iniciativa privada.
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7.0 DIREITO A EDUCACAO: reflexdes
sobre o0 ensino médio e a exclusao escolar

Chanauana de Azevedo Canci
Jaqueline Moll

“As escolas refletiram, assim, de acordo com o velho estilo, o dualismo social
brasileiro entre os ‘favorecidos’ e os ‘desfavorecidos’. Por isto mesmo, a escola
comum, a escola para todos, nunca chegou, entre nos a se concretizar, ou ser de
fato, a escola para todos. A escola era para a chamada elite.”

(Anisio Teixeira, 1957)

1. Introducao

O debate e a implementagdo do ensino médio no Brasil ganham contornos dra-
maticos no atual contexto de desconstrug@o das politicas educacionais e da reforma
imposta por medida provisoria. Contemplado como etapa final da educagdo bésica, na
LDBEN de 1996, os caminhos para sua efetivagdo tém sido erraticos, descontinuados
e pouco efetivos, se considerarmos o direito de acesso e permanéncia de cerca de 10
milhdes de adolescentes e jovens brasileiros, na faixa etaria entre 15 e 17 anos, que
deveriam estar matriculados e frequentando o ensino médio, além dos milhdes de
brasileiros e brasileiras, acima desta idade, que a ele ndo tiveram acesso.

Informagdes oriundas das pesquisas INEP/IBGE (2019) apontam que apenas
68% da populacao em idade escolar de 15 a 17 anos frequenta a escola, sendo que
2,2 milhdes de jovens vivem uma situacdo de “defasagem idade-série” e 1,7 milhdo
de adolescentes e jovens, desta faixa etaria, estdo fora do ensino médio, ndo estdo
trabalhando ¢ nem estudando. Rejeitamos a expressdo “nem-nem”, usada como refe-
réncia para designar esses jovens, especificamente, pois reforg¢a preconceitos € pouco
explica a situagdo de exclusdo estrutural desses jovens cidaddos, considerados de
segunda categoria no Brasil.

Além disso, 82% dos jovens que concluem o ensino médio ndo acessam a uni-
versidade e saem sem preparacao para o mundo de trabalho; 51,2% ou 69,5 milhdes
de pessoas com 25 anos ou mais ndo possuem o ensino médio completo; 11 milhdes
de pessoas com mais de 18 anos sdo analfabetas; e, 10,1 milhdes de pessoas entre 14
e 29 anos nao completaram alguma etapa da educag@o basica e, destes, 71,7% sao
pretos e pardos (INEP/IBGE, 2019).
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Os dados sdo alarmantes e tem raizes profundas nos processos histéricos e estru-
turais de exclusdo, que definem a estrutura e a organizacdo da sociedade brasileira.
Embora no ambito formal o direito esteja garantido, considerando-se a determinagéo
do pleno desenvolvimento da pessoa, disposto na Constituicdo Federal, na LDBEN
e na Emenda Constitucional n°® 59/2009, que torna obrigatoria a frequéncia escolar
dos 4 aos 17 anos, abrangendo processos que deveriam iniciar na educagao infantil e
finalizar-se no ensino médio, o descompasso entre politicas de Estado e de governo
e a indecisdo congénita em relacdo a educacdo do povo, reverberam no ndo cum-
primento do direito a educacdo basica no Brasil e, especialmente, ao ensino médio.

A exclusdo escolar representa a desordem de propdsitos, afastando o direito a
educacdo, previsto em Lei, garantindo, com isso, a ordem desigual e injusta que faz
da sociedade brasileira um exemplo de iniquidades e indignidades.

Este ensaio, de cunho qualitativo, apresenta elementos de um estudo documental
e de dados e indicadores, a fim de refletir acerca da exclusdo escolar no Brasil, com
enfoque no ensino médio. Busca contribuir na reflexdo acerca das causas, motivagoes e
principalmente consequéncias produzidas a partir deste contexto escolar, que também é
social, e que afeta de forma direta os jovens, suas projecdes de futuro e toda a sociedade.

2. A exclusio escolar no Brasil e os impactos para a juventude

A estrutura desigual da sociedade brasileira, organizada sob a forma de uma
piramide, que tem na sua base expressiva maioria da popula¢do em condi¢des de
pobreza e miséria, tem nos processos de exclusdo escolar um de seus elementos-chave.

Narrado como um processo de ordem bioldgica, psicoldgica ou cultural, o
chamado fracasso escolar, historicamente representou, e ainda representa, impor-
tante mecanismo de exclusdo e manutengo da estrutura social (PATTO, 1999). Tal
pressuposto encontra na realidade seu substrato, pela constatagdo que se trata de um
fendmeno ligado, sobretudo, as classes populares e as populacdes negras que vivem
nas periferias das cidades e nas regides do grande latifundio.

Ferraro (1999) referiu-se a exclusdo da e na escola, explicitando tanto o ndo
acesso desses grupos sociais, quanto as multiplas reprovagdes e processos de saida
extemporanea da escola. Trata-se, portanto, de um fendmeno historico-politico que
revela escolhas e o proprio projeto de uma sociedade que nunca tomou efetivamente
a decisdo de acolher e incluir a todas e todos, através de processos educativos de
qualidade e em tempo alargado, permitindo trajetorias dignas nos processos laborais,
sociais, culturais e politicos.

A exclusdo derivada dos processos de fracasso escolar retrata a manutengao
de escolhas que condenam, diariamente, grande parte da populagdo ao abandono,
ao silenciamento e a invisibilidade. A institui¢do escolar no Brasil foi construida, ao
longo do tempo, como espaco de sele¢do social, tendo como heranca a tradi¢do da
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dualidade educacional, em que o Brasil “encarnou historicamente [...] a logica da
profissionalizagdo para os jovens das camadas populares e a 16gica propedéutica para
os poucos destinados ao ensino superior” (MOLL, 2017, p. 62-63).

Nesse sentido, no contexto atual, o aligeiramento dos processos formativos
para os pobres, o encolhimento dos investimentos (que nunca foram plenos) e a atual
reforma que exclui campos de conhecimento na formagao da juventude — em nome
de tornar a escola mais atrativa— respondem a esse imperativo historico de manter
grande parte da populagdo alijada de uma formagao de qualidade, apesar da garantia
constitucional, ja mencionada, do pleno desenvolvimento da pessoa (art. 205/CF).

Dentre as parcelas da populacao, excluidas do sistema educacional, estdo os
jovens de 15 a 17 anos, que deveriam estar cursando o ensino médio.

Grafico 1 — Populacio de 4 a 17 anos fora da escola no Brasil (2019)

M 4a5anos
M 6a10anos
M 11214 an0s
384.475 M 15217 anos

22.702

59.760

Fonte: PNAD/IBGE (2019).

A escolarizag@o obrigatoria dos 4 aos 17 anos, estabelecida em 2009, por meio
da Emenda Constitucional n® 59, teve o prazo para seu cumprimento e implementagao
finalizado em 2016. Passados 5 anos deste prazo, € expressivo o nimero de criangas
e jovens fora da escola, fator que indica a fragilidade no processo de garantia do
direito a educagdo e a dificuldade do caminho para executa-la.

[...] tal exclusdo nega o direito dessas(es) criancas e adolescentes ao conheci-
mento sistematizado, ao desenvolvimento de habilidades e valores necessarios
a socializacdo do individuo e a possiblidade de fazer escolhas no presente e no
futuro. Esse cenario reafirma a vulnerabilidade da populagao nessas faixas etdrias e
expressa a fragilidade das politicas ptblicas para a garantia de um direito humano
fundamental (UNICEF, 2021, p. 9).
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Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD/IBGE), em
2019 a estimativa era de que mais de 1 milhdo de criangas e jovens em idade escolar
obrigatoria estavam fora da escola. Além do expressivo numero de criangas de 4 a 5
anos fora da educagdo infantil, o conjunto de adolescentes-jovens entre 15 e 17 anos,
que deveriam estar cursando o ensino médio e estdo fora da escola ¢ assustador, por-
que representa vidas precarizadas em trajetorias pifias de formagdo e em condigdes,
muitas vezes, sub-humanas de moradia ¢ inser¢do laboral.

Tabela 1 — Populacio de 15 a 17 anos que nao completou a educac¢io
basica e que esta fora da escola por regides no Brasil (2016-2019)

= Populagao = Populagao = Populacao = Populagao
Populagao de 15217 Populagcao de 15217 Populagao de 15217 Populacao de15a 17
de15a17 de15a17 de15a 17 de15a 17
anos fora da anos fora da anos fora da anos fora da
anos anos anos anos
escola escola escola escola
Norte 1.017.705 96.543 1.042.767 105.260 967.151 92.412 1.000.748 91.579
Nordeste 3.001.339 319.846 3.009.341 307.658 2.820.996 273.195 2.753.252 236.906
Sudeste 3.879.026 271.228 3.759.105 258.233 3.569.921 229.094 3.362.662 182.266
Sul 1.340.569 131.046 1.218.195 108.806 1122715 84.628 1.144.827 67.901
Centro-Oeste 712.066 58.476 710.960 69.287 697.094 67.450 710.373 50.879
BRASIL 9.950.705 877139 9.740.368 849.244 9.167.877 736.779 8.971.862 629.531

Fonte: PNAD/IBGE (2019).

As desigualdades em termos de acesso a bens materiais, culturais ou econdmicos,
refletem-se nas condigdes de acesso e permanéncia na escola, que, muitas vezes, consti-
tui-se 0 meio de convivio e socializacdo das criangas e jovens fora do ambito familiar. A
manutengdo dessas desigualdades representa impactos profundos na vida de cada uma e
de cada um, com efeitos também nas comunidades que em vivem e na sociedade em geral.

A ndo garantia de trajetorias educacionais qualificadas, sacrifica inteligéncias que
poderiam fazer diferenca no desenvolvimento do pais e condena milhares de jovens
a ciclos de repeticdo de modos de vida indignos para o desenvolvimento humano.

A desigualdade também se expressa em relacdo aos locais de nascimento, que
geram, em algumas situagdes, dificuldades intransponiveis para o acesso a escola,
sobretudo em areas de dificil acesso e localidades rurais, especialmente quando somadas
a areas consideradas isoladas ou de alta vulnerabilidade, como ¢ o caso dos territorios
da Amazonia Legal e do Semiarido, por exemplo, ou regides conflagradas pelo crime.

No ambito da exclusdo na escola, os processos de defasagem idade-série apre-
sentam-se como importante fator de desestimulo a permanéncia, resultando em repe-
tidas reprovagdes, muitas vezes entremeadas por saidas e retornos extemporaneos.

Em 2019, o Censo Escolar contabilizou 7.450.693 matriculas de jovens de 15
a 17 anos na educagdo basica, sendo que 1.580.290 estavam matriculados no ensino
fundamental, o que corresponde a uma retengao de 21,2% do total das matriculas.

Outro fator determinante na exclusdo escolar, também esta associado a cor/
raga dos jovens:
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Criangas e adolescentes pretas(os), pardas(os) e indigenas sdo as(os) mais atin-
gidas(os) pela exclusdo escolar. Juntos, elas(es) somam mais de 70% entre aque-
las(es) que estdo fora da escola. E sabido que suas trajetorias escolares também
sao marcadas pela exclusdo: as reprovagdes e a distor¢ao idade-série incidem sobre
negras(os) e indigenas muito mais do que sobre brancos. Nao ¢ surpreendente
constatar que essas parcelas da populacdo estejam mais fora da escola do que a
populacao branca (UNICEF, 2021, p. 26).

Tais processos ratificam a estrutura social, garantindo que os “de baixo” sequer
aspirem postos de trabalho mais valorizados ¢ melhor remunerados, pois incorpo-
rando os fracassos como problemas pessoais ou do seu grupo social, mantém-se a
margem, sem disputar lugares no ensino superior ou postos de trabalho de prestigio.

A extensdo da perversidade da logica da reprovacao, sobretudo na faixa etaria
dos 15 aos 17 anos, s6 pode ser vislumbrada se recorrermos as historias familiares
de escolarizagdo desses milhares de meninas e meninos, que vao ficando para tras, e
que mostrardo, inexoravelmente, o estigma da exclusdo e/ou do analfabetismo que
marcou seus pais, tios, maes, avos, bisavos. Equivocadamente, sustenta-se o discurso
de que a culpa em relacdo a esses processos seja dos proprios estudantes, definidos
como desinteressados, desatentos, ignorando-se o complexo conjunto de obstaculos
para acesso, permanéncia e efetivacdo de aprendizagens na instituicao escolar.

O retrato do fracasso escolar é o proprio retrato da ineficacia educacional. Ine-
ficacia esperada na escola que atende as classes populares. Perdida em uma logica
avaliativa generalista e desconectada das condicdes e processos de cada estudante,
a escola segue padrdes de homogeneizacao, selecdo e exclusdo. Cabe perguntar para
qué e para quem sao eficazes e em que medida os processos avaliativos fortalecem
a dimensao reprodutora da escola (FARIA, 2021).

Interpretar o fracasso escolar, expresso nos percentuais e indicadores que resul-
tam dos numeros do censo escolar anual (evasdo) e dos resultados das avaliagdes de
larga-escala (aprendizagem), desconsiderando-se a analise da sociedade de classes em
que vivemos, contribui ainda mais para a reproducdo da desigualdade em patamares
cada vez maiores (e sutis) de exclusdao (PATTO, 2000).

Os ciclos do fracasso escolar, constituidos da relagdo combinada entre reprova-
¢do, abandono e distor¢ao idade-série, sdo também justificados sob a argumentagao
de que méritos e aptidoes devem ser identificados e valorizados, descartando-se ou
deixando para tras quem ndo os possui. Assim, consolidam-se praticas e concepgoes
escolares que confrontam a ideia de direito a educagdo, naturalizando e esperando
que certos estudantes, de determinados grupos sociais, ndo tenham condigdes de
percorrer e concluir com sucesso as trajetorias escolares.

Ensina Cury (2008), que a educacdo enquanto direito deve se mover no sentido
de interferir nas desigualdades e hierarquias sociais:

Por ser um servico publico, ainda que ofertado também pela iniciativa privada, por
ser direito de todos e dever do Estado, € obrigacao deste interferir no campo das
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desigualdades sociais e, com maior razao, no caso brasileiro, no terreno das hierar-
quias sociais, como fator de redugao das primeiras e eliminagao das segundas, sem
o0 que o exercicio da cidadania ficaria prejudicado a priori (CURY, 2008, p. 302).

O direito a educacdo deveria operar positivamente, articulado a outros direitos,
facultando trajetorias escolares bem sucedidas e contribuindo para a construcdo de
sonhos e aspira¢des e para vivéncias de uma cultura democrética. O fracasso escolar,
nesse processo, se constitui como uma severa ameaga ao pleno desenvolvimento da
pessoa, influenciando diretamente na constru¢do do futuro de criangas e jovens e,
portanto, na construcao de toda a sociedade.

De acordo com o Censo Escolar, dos mais de 47,9 milhdes de estudantes matri-
culados em 2019 nas redes publicas municipais e estaduais de educag@o basica no
Brasil, em turmas regulares e seriadas do ensino fundamental e médio, 2,1 milhdes
de estudantes foram reprovados, mais de 620 mil abandonaram (foram excluidos
da) a escola e mais de 6 milhdes estavam em distor¢ao idade-série (INEP, 2019).

As maiores taxas de reprovacdo concentram-se nos anos finais do ensino funda-
mental, com 42,6% do total de reprovados, fazendo com que os jovens ndo cheguem
aos 15 anos no ensino médio. Esse fator refor¢a o grande desafio que é a conclusio
do ensino fundamental na idade correspondente ao niumero de anos escolar para
conclusdo da educacdo basica, escolaridade obrigatoria no Brasil.

O quadro das reprovagdes por regiao do pais aponta que as taxas totais sdo
maiores na regido Norte, e nas regides Norte ¢ Nordeste estdo os maiores indices de
reprovacdo nos anos iniciais do ensino fundamental. Nas regides Nordeste e Sul as
maiores taxas localizam-se nos anos finais do ensino fundamental, e a maior inci-
déncia de reprovacdes no ensino médio esta na regido sul, que lidera, com 13,1%,
seguida pelo Centro-Oeste, com 11% (INEP, 2019).

Tabela 2 — Reprovacdes no ensino fundamental e médio em escolas
publicas municipais e estaduais por regides no Brasil (2019)
M Taxa de Ensino Taxa de Ensino Taxa de Taxa de
= reprovacao | Fundamental | reprovacao | Fundamental | reprovacao At reprovacao

LepIovacoes (%) (anos iniclais) (%) (anos finais) (%) Iedic (%)

Brasil 2.115.872 76 609.346 51 901.445 9,2 605.081 10

Norte 309.020 91 127.290 83 113.469 97 68.261 10

Nordeste 700.818 8,7 219.461 6,5 324.369 11,2 156.988 8,9

Sudeste 621.797 6 138.084 31 260.792 7.2 222921 9,4

Sul 341.944 8,9 82.643 5 153.020 11 106.281 131

c;:::: 142.293 6,6 41.868 45 49795 6.5 50.630 1

Fonte: CENSO ESCOLAR/INEP (2019).

A distor¢ao idade-série € resultado das reprovagdes e abandono escolar, em um
ciclo que se retroalimenta. Sao considerados nessa situagdo, estudantes que estdao
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pelo menos dois anos acima da idade considerada ideal em relacdo a série-ano em
que estejam matriculados. Em 2019, eram 6 milhdes de estudantes nessa condigao.

Seguindo critérios de cor/raga nas taxas de reprovagao, no ensino fundamental
e médio de escolas publicas municipais e estaduais, em 2019, o maior percentual de
reprovacdes foi de estudantes indigenas (com 10,9%), seguido de pretos (10,8%) e
pardos (8,2%).

Nao ¢é objeto deste estudo, mas impossivel ndo considerar e deixar de mencionar
que diante de toda a realidade fatica experimentada e dos niimeros, indices e taxas
que demonstram os percursos desiguais da escolarizag@o no Brasil, ainda tenhamos
que argumentar e defender a garantia proporcionada pela politica afirmativa de cotas
aplicada ao ensino superior.

Quanto ao abandono escolar, que resulta de fatores internos e externos escolares,
no ano de 2019 mais de 600 mil estudantes deixaram as escolas, sendo a maioria
do ensino médio e anos finais do ensino fundamental. Criangas e jovens com expe-
riéncias de reprovacao estdo mais sujeitas ao abandono escolar, o que, efetivamente,
ndo significa que o estudante tome a decisdo consciente de deixar a escola. Com a
autoestima e autoconfianca abaladas, diante de reiteradas dificuldades para estar na
escola e, efetivamente aprender, muitas vezes ignorados e silenciados, sdo levados
a desisténcia. A condi¢do de pobreza ou miséria coloca uma moldura dramatica a
€SSes Processos.

Mais uma vez, ¢ papel da escola dirimir as insegurangas e estimular os estu-
dantes para que permanegam na escola:

A escola precisa acolher, ensinar e contribuir para que as(os) estudantes possam
atribuir sentidos as aprendizagens, sendo parte da construgao de seus projetos de
vida no presente, durante a escolarizacdo, ¢ também na imaginacgdo e no desejo
dos planos de futuro. E importante assumir que o abandono escolar ultrapassa as
escolhas individuais, sobre as quais néo se pode incidir. A reprovagio e o abandono
sdo desafios de toda a sociedade, o que inclui a escola, seus profissionais, gestores
da educagdo, estudantes e suas familias (UNICEF, 2021b, p. 23).

Além disso, destacamos como o impacto da renda familiar soma-se ao fator
cor/raga, sendo impossivel e indissoliivel a abordagem apartada desses dois aspectos,
considerando que entre as “criangas e adolescentes fora da escola, em todo o pais, a
maioria pretas(os), pardas(os) e indigenas, sdo, também, a maioria das(os) que vivem
em familias com renda domiciliar per capita de até 1/2 salario minimo (61,9%)”
(UNICEEF, 2021, p. 29).

Sobre o cenario brasileiro de exclusdo escolar, a UNICEF enfatiza a relagao
entre educagdo, exclusdo escolar e pobreza:
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Ha alta relacdo entre pobreza e exclusao da escola. Apenas 9,9% dos que estavam
fora da escola e tinham de 4 a 17 anos em 2019 vivem em familias com mais de
um salario minimo per capita; 90,1% vivem em familias com renda familiar per
capita menor que um saldrio minimo. Desses, 32,3% em familias com até % do
salario minimo de renda familiar per capita, 29,6% entre Va e Y2 ¢ 28,2% de ' até
um salario minimo per capita. Chama a atengio o fato de que entre essas criangas
e adolescentes, apenas 0,6% apresenta renda per capita de mais de trés salarios
minimos. [...] A situagdo nao ¢ mais confortavel nas familias de adolescentes de
15 a 17 anos. A maioria, 395.934 (62,9%) delas, acessa até % de salario minimo
per capita, enquanto 2.172 (0,3%) das familias acessam até trés salarios minimos
(UNICEF, 2021, p. 30-31).

A diferenga do acesso a escola entre a parcela da populacdo considerada 20%
mais pobre e a parcela de 20% mais rica, demonstra o corte de classe que caracte-
riza e atravessa a exclusdo escolar. No universo de mais de 1 milhdo (1.096.468) de
criangas e jovens fora da escola, mais de meio milhdo (524.091) esta entre os 20%
mais pobres, o que equivale a 48% do total.

Sob tais pressupostos, constituimos um sistema escolar tardio, seletivo e exclu-
dente, que se organizou de modo a naturalizar os processos de reprovagdo e evasao,
como expressdes proprias das dificuldades de um grupo social “nio vocacionado”
para os saberes académicos. Nessa perspectiva, o analfabetismo e os baixos niveis
de escolaridade de significativas parcelas da populacdo podem ser compreendidos
como expressdes estruturais de exclusao social e de marginalizag¢do econdmica,
trazendo profundas consequéncias para o campo dos direitos e, portanto, para a
consolidacdo e a qualificagdo da democracia (MOLL, 2017, p. 65).

Nosso sistema educacional tardio, desigual e seletivo, tem criado justificativas
no intuito de explicar o motivo de sucessivas reprovagoes e abandonos que marcam a
trajetoria de tantas criangas e jovens deixados pelo caminho. O universo da Educagao
de Jovens e Adultos (EJA) € povoado por historias de descontinuidades e fracassos,
tristemente autocompreendidos como falta de aptiddo para a vida escolar.

A ideia de fracasso de muitos, contraposta ao sucesso de uma minoria — que
historicamente conseguiu concluir a educagdo basica, que chega ao ensino superior e
ocupa posicdes valorizadas no mundo do trabalho —, por muito tempo compreendida
tao somente como decorrente de caracteristicas bioldgicas e psicoldgicas, contribuiu
para que se reproduzisse e consolidasse, ao longo do tempo, a “patologizacao da
pobreza e naturalizacdo do fracasso escolar” (MOLL, 2001).

Diante desse complexo universo multicausal, os motivos para estar fora da
escola sdo muitos. Por meio da analise das alegacdes dos jovens sobre sua ndo fre-
quéncia escolar, € possivel estabelecer um nivel de compreensdo e aproximacao dos
contextos em que vivem e das razdes para serem/estarem excluidos.
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E um tema a ser investigado. E esperado que as pessoas identifiquem a impor-
tancia da escola, seja por seu potencial de melhorar a vida das pessoas a partir
da ampliagao das informagdes e das reflexdes que permitem fazer boas escolhas,
seja por seu potencial de possibilitar o acesso a melhores empregos. No entanto,
verifica-se ano a ano um nimero muito grande daquelas (es) que estdo fora da
escola (UNICEF, 2021, p. 37).

Diferentemente das criangas menores, em que as justificativas declaradas tém
relacdo com a op¢ao dos pais ou responsaveis — o que evidencia um debate historico
no campo da educagdo infantil, sobre se tratar de um direito da crianga ou dos pais,
ou até mesmo quanto a concepgao do papel da escola nesta etapa do desenvolvimento
humano — quanto aos jovens, que representam a maioria entre todas as faixas etarias
fora da escola, as motivagdes estdo relacionadas com maior frequéncia ao desinteresse
em estudar, a estar trabalhando ou a procura de trabalho.

Seguramente, o desinteresse relaciona-se, no ambito dos aspectos intraescolares,
diretamente as praticas escolares, desprovidas da perspectiva de didlogo com os uni-
versos e poténcias juvenis.

No contexto cotidiano das escolas e salas de aula, s3o inimeras as possibilidades de
construgao de sentidos para estar na escola, e estas associam-se amplamente com a dispo-
si¢do para encantar os jovens com o universo de saberes historicos, cientificos, artisticos.

Ao mesmo tempo, as situa¢des de humilhagao e os preconceitos relacionados
a questoes raciais, étnicas, de género, entre outros, ou a aspectos relacionados a
caracteristicas fisicas, ainda povoam, infelizmente, as dobras da vida escolar, muitas
vezes velados e encobertos por visdes herméticas de mundo e incapazes de perceber
o sofrimento humano.

E fundamental considerar que “os niimeros da exclusio escolar sugerem que
as discriminagdes e as violéncias vivenciadas pela populacdo negra e indigena, que
s30 maioria, podem contribuir para que essas criangas e adolescentes entendam que
o melhor ¢ sair e seguir” (UNICEF, 2021, p. 37).

Em relagdo a necessidade de trabalhar e garantir seu sustento ou, até mesmo
de sua familia, Dayrell e Jesus (2016, p. 413) evidenciam que para muitos jovens

[...] a relagdo escola-trabalho ndo ¢ simples, pois geralmente se configura em
projetos que se superpdem ou que sofrem énfases diversas de acordo com o
momento do ciclo de vida e as condi¢des sociais que lhes permitam viver a con-
digdo juvenil. E elevada a porcentagem de jovens que buscam conciliar escola
e trabalho, mas também ¢ consideravel o percentual dos que ndo conseguem
articular tais dimensdes.

Embora muitos fatores estejam associados a questdes internas, sobretudo em
relagdo a declaragdo do “ndo interesse em estudar”, é importante destacar que as
motivagdes dos jovens entre 15 e 17 anos para ndo frequentar a escola, também so
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resultantes de elementos e situacdes externas, o que torna a andlise bastante complexa
e exige dos gestores publicos capacidade de agdo intersetorial e foco na juventude.

Tabela 3 — Motivos para nio frequentar a escola por jovens
de 15 a 17 anos fora da escola no Brasil (2019)

Principal motivo de nao frequentar escola (15 a 17 anos) N %
Trabalhava ou estava procurando trabalho 91.831 14,6
Nao tem escola ou faculdade na localidade ou ficam distantes 18.593 3,0
Falta de vaga na escola ou no turno letivo desejado 21.152 3,4
Falta de dinheiro para pagar mensalidade, transporte, material escolar etc. 7.766 1,2
Por gravidez 71.504 1,4

Por ter que realizar afazeres domésticos ou cuidar de crianga,

adolescente, idoso ou pessoa com deficiéncia #44:256 40
Tinha que cuidar d0§ qfazeres domeésticos ou de idoso ou pessoa com 25.076 4o
necessidades especiais L
Estudando para concurso ou por conta prépria para vestibular/Enem 7.995 1,3
Por ja ter concluido o nivel de estudo que desejava 9.876 1,6
Por ter problema de saude permanente 38.963 6,2
Nao tem interesse em estudar 240.545 38,2
QOutro motivo (especifique) 51.965 8,3
TOTAL 629.531 100,0

Fonte: PNAD/IBGE (2019).

Os fatores sdo variados, contudo, circunscrevem-se prioritariamente ao universo
das classes populares, cujos filhos e filhas conhecem, desde cedo, as dificuldades
inerentes a condi¢do material desprovida do basico para uma vida com qualidade e
a precariedade das institui¢cdes escolares que as acolhem.

Ao passo que mais de 38% dos jovens declaram ndo ter interesse em estudar,
liderando as motivagdes, temos o trabalho como segunda justificativa mais recor-
rente para estar fora da escola, com mais de 14%. Quando analisamos as respostas
adicionando o diferencial por sexo, € possivel verificar as distingdes entre respostas
de meninas e meninos.

Quanto ao “ndo interesse em estudar”, o numero de meninos representa 46,3%,
em relacdo a 28,1% entre meninas. Quanto ao trabalho ou busca por trabalho, o
nimero de meninos € superior ao de meninas, com 20,5% e 7,2%, respectivamente.
Também por este mesmo motivo, sdo 0s meninos que alegam mais a falta de vagas
em turno letivo inverso ao do trabalho. As meninas, contudo, alegam mais o fato de
ndo ter escolas em locais proximos de suas moradias, o que pode ser justificado pela
violéncia nas cidades.
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O fator gravidez ¢ um motivo para ndo frequentar a escola para mais de 11%
das estudantes. Os afazeres domésticos como razdo para ndo frequentar a escola
também afetam em maior nimero meninas do que meninos, com 14,7% e 0,9%,
respectivamente, o que demonstra, de forma cabal, que os servigos domésticos ainda
sdo, comumente, uma incumbéncia das mulheres, comprovando as profundas desi-
gualdades de género existentes na sociedade brasileira.

A relacdo entre o acesso a escolarizacdo e as demandas do sistema produtivo,
mesmo que indireta — como no caso de cuidar dos irmdos para que os pais possam
trabalhar — também interfere significativamente para o ndo cumprimento da deter-
minacdo constitucional do pleno desenvolvimento da pessoa, que articulada a outros
aspectos, objetiva a inser¢@o digna de todos e de cada uma e cada um na estrutura social.

Quando reunimos as condi¢des desqualificadas do sistema escolar, em seus
aspectos objetivos e subjetivos, com as profundas desigualdades sociais, o resultado
ndo pode ser outro que nao a imposicao de profundas disparidades nos percursos
escolares dos jovens, como ja apontava Anisio Teixeira ha décadas:

Como resultado, temos a escola com o0 maximo de quatro horas didrias, a funcionar
em turnos (dois e até trés), tanto no nivel primario quanto no secundario e até no
superior. O professor acumulando, ou varias fungdes, ou varias escolas. E o aluno
dividindo o seu tempo em estudo e abandono, na escola primaria, estudo e emprego,
nas demais escolas, embora servindo mal a ambos (TEIXEIRA, 1999, p. 12).

O ideal de que a escola ¢ um caminho de possibilidades e oportunidades acaba
sendo substituido pelos impasses e obstaculos que representam profunda fratura no
tecido social que colabora, de forma decisiva, para a inser¢ao precaria no mundo do
trabalho e no préprio mundo da vida.

A consciéncia de que o ensino médio brasileiro bebe na tradi¢ao livresca, intelec-
tualista e elitista da educagdo brasileira e que sua fung¢@o, mais do que explicita, €
a de selecionar os jovens que avangarao para carreiras superiores € os muitos que
ficardo de fora, aponta para a necessidade de repensar o ensino médio (MOLL,
2017, p. 71).

Especificamente no trabalho pedagdgico do ensino médio, a predominancia de
um curriculo livresco e alijado de vida, faz com que o sistema escolar atue nesta etapa
de modo a produzir uma lacuna em termos de formagao humana, para a maioria dos
jovens que conseguem acessa-lo, afetando diretamente o tempo humano da juventude:

O nosso sistema escolar tao etapista, hierarquizado, refor¢ou a visdo etapista,
hierarquizada dos tempos humanos, geracionais. A infancia s6 tem sentido como
etapa para a adolescéncia, a educagdo infantil, para o Ensino Fundamental, e este
para o Ensino Médio que, por sua vez, s6 tem sentido como preparatdrio para
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0 ensino superior. As consequéncias sdo sérias: as idades, tempos da vida, care-
cem de sentido por si mesmas, logo, tempos humanos desfigurados sem direito
a especificidade do viver, pensar, formar de cada tempo humano (ARROYO,
2014, p. 70-71).

Na mesma perspectiva, coloca-se a reflexdo proposta por Moll (2017),
evidenciando que

[...] seguir abordando a aprendizagem de determinados contetidos escolares como
o resultado esperado de todo trabalho do sistema escolar, independentizando-o dos
processos mais amplos de desenvolvimento cognitivo, emocional, ético, cidadao,
estético, entre outros aspectos, ¢ um modo de manter uma névoa densa em relagao
aos problemas estruturais da educagao brasileira (MOLL, 2017, p. 73).

As consequéncias sdo sérias e estdo atreladas ao fato de que o curriculo nao
conta com referéncias que venham dos estudantes e de seus tempos humanos de
formacdo. O curriculo é engessado e por seguir uma estrutura baseada em etapas
rigidas de organizacdo das disciplinas, responde a uma logica que prioriza contetidos
e avaliacdo, em detrimento dos sujeitos estudantes e de suas realidades.

Contudo, a recente e imposta reforma do ensino médio, longe de equacionar
minimamente essas questdes, tende a aprofundar as deficiéncias e o carater dual que
caracteriza a estrutura desigual de nosso sistema educacional, sem tocar nos temas
fundamentais que permitiriam avancar na garantia do direito.

O direito ao ensino médio e o ensino médio como direito:
algumas reflexoes

Ao considerar que ¢ do direito que nascem as prerrogativas proprias dos indivi-
duos, a educagdo constitui um direito fundamental, outorgando as pessoas algo que
lhes pertence (CURY, 2008).

Nesse contexto, ¢ a educag@o basica um dos alicerces para a constru¢do de um
pais comprometido legalmente com a perspectiva de uma democracia social (CURY;
AMARAL, 2014).

A Constituicdo Federal de 1988, chamada também de Constituicdo Cidada,
assim ficou conhecida pelo objetivo explicito e fundamental quanto a construgao
de uma sociedade livre, justa e solidaria. Em seu preambulo, explicita que esta
destinada a

assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranga,
o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos
de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
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social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solugao pacifica
das controvérsias [...] (BRASIL, 1998, p. 1).

Dentre os preceitos fundamentais elencados neste importante marco legal,
também destacamos o art. 3°, que aponta a garantia do desenvolvimento nacional a
partir da erradicag@o da pobreza e marginalizacdo, reducao das desigualdades sociais
e regionais, além da promogdo do bem de todos, indistintamente, sem preconceitos
de origem, raga, sexo, cor, idade e/ou quaisquer outras formas de discriminacdo
(BRASIL, 1988).

A etapa do ensino médio € um constante e expressivo desafio enquanto politica
publica educacional no pais. Quanto maior o nivel de escolaridade e idade dos jovens,
mais se agrava a situagdo da exclusdo escolar, seja em razao da propria organizagdo
do processo escolar, seja pela iniciagdo precoce e precaria no mercado de trabalho,
ou pelo conjunto das condi¢des de vida da juventude.

Assim, para fazé-la direito de todos, era imprescindivel que houvesse algo de
comum ou universal. E dessa inspiragio, declarada ¢ garantida na Constituigio,
que a educagio escolar é proclamada direito. Dela se espera a abertura, além de
si, para outras dimensodes da cidadania e da peticdo de novos direitos (CURY,
2008, p. 297).

O que se espera dessa escola comum ¢ uma estrutura voltada para a socializa¢ao
de conhecimentos necessarios para a vida, e que a partir dela, sejam criados novos
habitos e padrdes, pelos quais poderia ser instituida, de forma organizada e sistematica,
uma vontade geral democratica, até entdo inexistente no pais (TEIXEIRA, 1996).

Dito isso, ¢ manifesto que “o avanco na escolaridade esta diretamente ligado
as condigdes de vida da populacdo e a execugdo de politicas publicas que garantam
condigdes de acesso ¢ permanéncia na escola” (MOLL, 2017, p. 66). Assim, as poli-
ticas publicas educacionais mantiveram um percurso vagaroso para a consolidagao
da obrigatoriedade educacional dos 4 aos 17 anos.

As determinagdes legais da Constituicao Federal de 1988 e, depois, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional de 1996, para regulamentar e implemen-
tar a universaliza¢dao da educac¢do basica, ainda sao um esforco ora retomado, ora
interrompido pelas descontinuidades politico-administrativas. A estrutura desigual
da sociedade reverbera profundamente no sistema educacional que a mantém, em
ciclos viciosos que necessitam ser rompidos e interrompidos.

A importante disposicdo da LDBEN atual, que determinou o ensino médio
como etapa conclusiva da educacdo bésica, ampliou-se com a Emenda Constitucional
n°® 59/2009, que tornou obrigatoria a educagdo dos 4 aos 17 anos, apontando para
a obrigatoriedade do proprio ensino médio, considerando-se trajetdrias escolares
progressivas e continuadas.
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Nesse sentido, a reforma do ensino médio, que se deu pela Lein® 13.415/2017,
“alimenta a ilusdo de que o problema da educacdo bésica no Brasil é o da defini¢do
de conteudos curriculares” (MOLL, 2017, p. 69), quando ha elementos suficientes
para compreender a amplitude do desafio que se coloca em relagdo ao acolhimento
educativo dos jovens. Desafio este, que exige investimentos robustos para garantir
que tenham como referéncia o ensino médio dos Institutos Federais, das redes esta-
duais que implementaram o ensino médio integrado e o ensino médio inovador, ¢ nas
experiéncias do ensino médio por alternancia em escolas do campo.

E preciso considerar que “o recorte especifico dos saberes a serem ensinados
nao ¢ elemento garantidor da qualidade desejada, mas a consequéncia de projetos
educacionais densos, continuos e qualificados” (MOLL, 2017, p. 69) implementados
pelos coletivos profissionais das escolas na perspectiva da progressiva autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira garantida pela LDBEN.

Essa ilusdo demonstra como os problemas reais sao camuflados e nunca efeti-
vamente enfrentados, pois ha uma necessidade de mudangas estruturais na educagéo
basica e especificamente no ensino médio. Contudo, seja através do acompanhamento
das trajetdrias dos estudantes, garantindo os esforcos intersetoriais necessarios para
a permanéncia na escola, seja pela ampliacdo e qualificagdo das estruturas fisicas,
pelas mudangas na formagao de professoras e professores, pela autonomia das escolas,
importa repensar o acolhimento das criangas ¢ jovens como sujeitos a serem ouvidos
e considerados pela instituicao escolar.

Nao serd a mera supressao de determinados componentes curriculares que
se encarregara dessas mudangas. Pelo contrario, os processos que estamos assis-
tindo remetem a uma maior precarizagdo das trajetorias de formagao em razio da
retirada de campos do saber e da cultura formadores para a vida e para o mundo
do trabalho.

Marcado por intimeros reformismos, mais anunciados do que efetivamente reali-
zados, e em geral, verticais em relagdo as escolas, o ensino médio vem apresentando,
ao longo dos anos, mudangas curriculares que nao foram capazes de solucionar ou
sequer amenizar os problemas e necessidades proprios das relagdes entre escola e
juventudes. Além de ser uma educagio

caracterizada por ambiguos movimentos entre uma formagao propedéutica, mais
geral, e uma formagao profissional, mais técnica, [...] desafios relativos a univer-
saliza¢do da educacdo com acesso, igualdade e qualidade social, e os referentes
a formacgao de professores, a superacao da dualidade estrutural e a diminui¢ao
da precarizagdo do trabalho docente, fazem do ensino médio uma pauta cons-
tantemente atualizada no campo do debate educacional brasileiro (SILVEIRA;
RAMOS; VIANNA, 2018, p. 102).
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O necessario debate, em ambito nacional, sobre o sentido do ensino médio
para a vida dos jovens e para a sociedade brasileira como um todo, muitas vezes
foi/é reduzido a discussdes quanto a dicotomia entre uma formagao mais geral e
uma formacao profissional, mais técnica, voltada ao mercado de trabalho, quando
a pauta desse debate deveria ser a formagdo humana e integral do jovem, apontada
pela Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012, tendo como perspectiva a formagao
intelectual, social, politica, artistica, cultural e profissional.

A énfase na formacdo humana integral ndo exclui a perspectiva da formacao
para o mundo do trabalho, presente nas experiéncias do ensino médio escolar. Tais
processos exigem a ampliacdo da jornada escolar diaria e a garantia de que os jovens
possam estar na escola ou em processos formativos articulados ao curriculo e aos
processos de aprendizagem e desenvolvimento. A banaliza¢do do chamado tempo
integral fratura uma perspectiva educativa que nao pode ser reduzida a métricas e a
um minimum minimorum' para os jovens.

Nos cabe identificar e analisar as constatagdes dos jovens, motivacdes e justi-
ficativas que embasam suas vidas fora da rotina escolar, pois

[...] ao expressarem o desinteresse e ao trazerem para o debate as possiveis
formas de organizagdo do ensino médio, podem estar nos dizendo de uma
demanda maior, que se expressa na dificuldade em articular seus interesses
pessoais com a estrutura do cotidiano escolar, enfrentando obstaculos para
se motivarem, para atribuirem um sentido a experiéncia escolar (DAYRELL,;
JESUS, 2016, p. 417).

Em outras palavras, os jovens estdo dizendo “nada sobre nos sem nds”, expres-
sdo cunhada no contexto do movimento de ocupagdes das escolas pelos estudantes
do ensino médio de 2017.

De que forma e através de que processos as mudangas no ensino médio podem
ser pensadas e implementadas? A partir de que experiéncias historicas? Que desenhos
curriculares podemos construir a partir do didlogo entre as esferas administrativas,
gestdo educacional, professores, comunidades e, sobretudo, estudantes? Estas sdo
algumas questdes que podem nos levar a outro patamar de oferta da educacdo basica
(MOLL, 2017).

Portanto, diante do impacto que representa o contexto social na vida dos jovens
e de suas familias, tratar a exclusdo escolar como se fosse uma escolha redutivel
a0 abandono individual ¢ um imenso equivoco. Explicitar e enfrentar um sistema
organizado para excluir e manter a ordem social desigual € parte da tarefa que podera
garantir o direito ao ensino médio para a juventude brasileira.

1 Expressao latina que designa o “minimo dos minimos” ou 0 “menor dos menores”.



148

Consideracoes finais

“Se o grande poder criador da humanidade, o poder que nos da o sentido e a
interpretacdo da propria vida, ndo é cultivado e nem estimulado, ndo vira a
secar-se a sua fonte inspiradora e com ela desaparecer a qualidade humana
da civilizagdo?”

(Anisio Teixeira, 1957)

A compreensdo do sentido histdrico e politico da exclusdo escolar e, em con-
traponto, a incorporagdo da perspectiva do direito a educagdo como condi¢ao para a
humanizacdo da sociedade em que vivemos torna-se, cada vez mais, um imperativo
para os avangos necessarios para consolidarmos uma sociedade alicer¢ada no estado
democratico e de direito.

Trata-se de recuperar o sentido das politicas educacionais educacionais sob a
oOtica de sua contribui¢do para construir a igualdade de condi¢des de acesso e per-
manéncia prevista na Constituicdo Federal. [sso implica determinagao politica, pro-
cessos administrativos continuados, investimentos de recursos or¢amentarios (alias,
previstos no atual e esquecido Plano Nacional de Educacdo), formagdo permanente
dos profissionais da educagdo e consideracdo dos estudantes jovens a partir de sua
historicidade, visdes de mundo, anseios, desejos, aspiragdes, projecdes futuras, que
lhe sdo tdo proprios e que acabam sendo atropelados por projetos de escolarizagdo
retoricos e vazios de sentido para a vida pessoal e social.

A exemplo do que foi realizado por tantos anos com a etapa do ensino fundamen-
tal, a priorizagdo do acesso e permanéncia no ensino médio, como esfor¢o conjunto,
sobretudo da Unido e estados da federagdo, podera retomar a perspectiva trazida
no ambito legal pela Emenda Constitucional n® 59/2009 e nos ambitos curricular e
pedagogico das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012, que
dispunham da concepc¢do tanto da integralidade da formagao humana, quanto dos
avancos em termos de compreensdo desta etapa educativa.

Para o enfrentamento da exclusdo escolar, vivida através da reprovagao, dis-
tor¢ao idade-série e abandono, € preciso tomada de consciéncia de que se trata de
um desafio historico da educago brasileira quanto ao reconhecimento de que é uma
obrigagdo do Estado, através da agdo conjunta das diferentes esferas (federal, estadual
e municipal), a elaboracdo e execucdo de politicas, programas, projetos e agdes que
enfrentem as desigualdades sociais e educacionais.

Trata-se de avancar na consciéncia acerca do direito de todas e todos ao ensino
médio e comprometer-se com a presenga e permanéncia das camadas populares nos
processos de escolarizacao.

A formagao proposta pelo ensino médio, como tempo de viver da juventude,
deve ser parte de um processo de construgdo identitaria, marcado por um periodo
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de transicdo e amadurecimento, um tempo rico de possibilidades e experiéncias de
aprendizagens, um tempo de tomadas de decisdes que impactarao por toda a vida.

Nos cabe, como adultos e professoras/professores, colaborar para a construgao
de caminhos que garantam a permanéncia — “nenhum a menos” — e abram possibili-
dades, ampliem leituras e visdes de mundo e agreguem modos de viver entretecidos
a partir da capacidade dialogica e de uma cultura de paz.

Ao poder publico, cabe garantir as condigdes para que ninguém tenha que
abdicar dos processos formativos em fungdo do contexto social em que nasceu.
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8. ENSINO MEDIO DE TEMPO
INTEGRAL NO BRASIL: novas
configuracoes pedagogicas e
velhas implicagdes sociais

Andréa Giordanna Araujo da Silva
Matheus Ivan da Silva Chagas

Introducio

A pesquisa documental aborda as concepgdes pedagogicas que dao subsidio a
elaboracdo e a organizacao do curriculo de ensino médio de tempo integral no Brasil
(2004-2016). No periodo de 2019-2020, realizamos o levantamento de produgdes aca-
démicas (teses e dissertagdes), no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), e de documentos institucionais,
que tinham como objeto de estudo e temadtica central de pesquisa o ensino médio de
tempo integral, respectivamente. No processo de investigacdo, tomamos a diversidade
de textos identificados nos sites das secretarias de educacdo dos estados federados como
documentos relevantes para a estruturacdo e compreensao do objeto de estudo: documen-
tos juridicos e pedagdgicos, manuais de gestdo e pedagdgicos e discursos de secretarios
de educacdo dos estados foram considerados. Também foram coletados como fontes de
pesquisa: documentos norteadores dos programas direcionados as escolas, folders com
informagdes dos programas, relatorios de resultados de instituicdes ligadas ao setor pri-
vado, fragmentos de apresentagdes institucionais em Power Point e folders das secretarias
de educaco, matérias de jornais com depoimentos dos alunos e professores das escolas
dos programas de ensino médio de tempo integral. A partir desse conjunto documental,
foram produzidas as categorias de andlise do estudo: participa¢do da comunidade, con-
cepcao de protagonismo juvenil, educagdo integral e principios pedagdgicos.

A busca de documentos diversificados e a producdo de diferentes procedimentos e
operagdes técnicas de pesquisa para o levantamento de dados foram necessarias porque,
em alguns casos, os textos orientadores e informativos dos programas estaduais nao esta-
vam disponiveis ao usudrio do servigo publico nos sites institucionais ou as condig¢oes



156

de consulta exigiam do internauta habilidades especificas, por vezes do ambito da
pesquisa cientifica quanto ao uso das midias digitais, para encontrar as informagoes'.

A falta de publicizagdo de dados e informagdes sistematicas e objetivas sobre
0s programas e a ndo participacao social sdo aspectos fundamentais do processo
de criacdo, implantacdo e funcionamento do Programa de Ensino Médio de Tempo
Integral (PEMTI). Em muitos estados, os programas foram idealizados em regime
de parceria ptblico-privada e, nesses cenarios, coube a institui¢do ligada ao setor
privado definir a maioria das diretrizes de operacionalizagdo do PEMTI. Esses foram
os casos de Pernambuco, com a interven¢ao do Instituto de Corresponsabilidade
pela Educacdo (ICE), em 2004, e do Rio de Janeiro, em 2013, com a ingeréncia do
Instituto Ayrton Senna (SILVA, 2016; CHAVES, 2019).

A Proposta de Educag@o Integral para o Ensino Médio no Rio de Janeiro foi desenhada
em uma parceria entre a Secretaria Estadual de Educagao do Rio de Janeiro, a Com-
panhia de Desenvolvimento Industrial do Estado do Rio de Janeiro (Codin) e a P&G,
a partir da proposta de Educacao Integral para o Ensino Médio, do Instituto Ayrton
Senna. O trabalho teve inicio em 2013 e, atualmente, esta presente em 35 escolas da
rede, levando uma proposta curricular inovadora que prepara os jovens para enfrentar
os desafios da vida, dentro e fora da escola (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2021?).

Observamos, a partir da interpretagdo dos materiais coletados, especialmente
por meio da revisdo de literatura sobre o tema do estudo (SILVA, 2016; CHAVES,
2019; MARQUES, 2017), que o protagonismo juvenil é apresentado como principio
estrutural de grande parte dos programas em ambito nacional. Porém, na pesquisa
realizada no cendrio pernambucano, Silva (2016) apontou a exclusao da comunidade
como acao estrutural do processo de implantacdo da jornada ampliada do ensino
médio. Ainda, ao analisar o PEMTI do estado de Sao Paulo, Marques (2017) ressaltou
que embora o protagonismo juvenil corresponda a um dos eixos estruturais do modelo
pedagdgico da proposta de tempo escolar ampliado, apenas os gestores e professores
tém a possibilidade de participar da elaborag¢@o do plano pedagogico da escola:

1 Foram consultados, em carater complementar, blogs de unidades escolares, sites de sindicatos de professores,
sites das instituicdes do setor privado que estabeleceram parcerias, como os governos estaduais: Instituto
Ayrton Senna, Instituto de Corresponsabilidade pela Educagao e o proprio buscador do Google, uma vez que
as informagdes sobre 0s programas estavam fragmentadas ou “escondidas” em acessos ndo muito visiveis nos
sites da secretarias, 0 que tornou necessario que fosse utilizado o buscador com palavras-chave para localizar
leis, decretos, anais de eventos e outros documentos que contivessem informagdes. Também foi utilizado o
repositorio de Teses e Dissertagdes da Capes para revisao bibliografica, utilizando como palavras-chave
“Educagdo Integral” e “Ensino Médio em Tempo Integral”.

2 INSTITUTO AYRTON SENNA. Proposta de educagao integral para o ensino médio Rio de Janeiro. Disponivel
em: https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/como-atuamos/proposta-de-educacao-integral-para-o-ensino-
-medio-no-rio-de-jane.html. Acesso em: 4 maio 20121.
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Em todo processo de organizagao do PEI menciona-se o protagonismo do estu-
dante, mas, por meio do organograma exposto, entende-se que lhe cabe apenas
aprender o que ¢ proposto. Nesse esquema, o aluno ndo figura como protago-
nista na execugdo, realizacdo e coordenacao das agdes na escola, tampouco sao
mencionados os lideres de turma e os clubes juvenis propostos como espagos
destinados a pratica do protagonismo juvenil. Parece haver, nesse ponto, uma
dissonancia entre o discurso ¢ a pratica escolar permeada pelas diretrizes do PEI
(MARQUES, 2017, p. 49).

De modo geral, as diretrizes e orientagdes oficiais, de &mbito federal, buscam esta-
belecer um tipo de identidade e dar sustentagdo politica e organizacional aos niveis e as
modalidades de ensino. Porém, no caso do ensino médio de tempo integral, a configu-
ragdo politica e pedagdgica legitimada pelo Programa de Fomento as Escolas de Ensino
Meédio em Tempo Integral (EMTI) (2016), pela Lein°® 13.415/2017, pela atualizagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2018) e pela implantagio da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) (2018) é resultante de um conjunto de programas e
projetos pedagogicos e administrativos implementados pelos governos estaduais (2004-
2016°), visando a amplia¢o da jornada escolar e a diversificagdo das praticas curriculares.

Em ambito federal, a primeira iniciativa de indugo da jornada do ensino médio
ocorreu com a criagdo do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). Instituido
pela Portaria n° 971/2009, o programa visava

[...] Apoiar e fortalecer os Sistemas de Ensino Estaduais e Distrital no desen-
volvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio,
disponibilizando apoio técnico e financeiro, consoante a disseminagao da cultura
de um curriculo dinamico, flexivel, que atenda as expectativas e necessidades dos
estudantes e as demandas da sociedade atual (BRASIL, 2009).

O ProEMI tinha como objetivo possibilitar a ampliagdo da jornada escolar e
especialmente diversificar as praticas do curriculo do ensino médio. O discurso do
programa observava as escolas como centros criativos e capazes de promover a for-
magao integral e o fortalecimento do protagonismo juvenil a partir de uma perspectiva
humanistica e cientifica da educagao.

Noutro caminho, a Reforma do Ensino Médio (Novo Ensino Médio), legitimada
pela Lei n°® 13.415/2017, alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB), estabelecendo uma mudanga na estrutura do ensino médio, reorganizando
sua matriz curricular de acordo com a BNCC, publicada dois anos depois. Podemos
destacar como principais mudangas: a) a alteragdo da carga horaria, que passou de
800 horas para 1.000 horas anuais, até 2022; b) a oferta de itinerario formativos, de
acordo com as areas de conhecimento; e ¢) a formagao técnica e profissional.

3 Referéncia aos programas de EMTI implantados antes da criagdo do Programa de Fomento as Escolas de
EMTI (2016) e da publicagdo da Lei n° 13.415/2017.
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Ao contrario do ProEMI, que era uma politica de governo, o Novo Ensino Médio
esta instituido na LDB. Embora a perspectiva de formacao integral e o protagonismo
juvenil estejam presentes nas duas intervengdes federais sob a configuragio do ensino
médio, eles ndo tém o mesmo viés politico-ideologico. O ProEMI tinha a socializa-
¢do mais ampla da cultura, da ciéncia e da tecnologia, e também a compreensdo do
mundo do trabalho, como interesse central. Noutro caminho, o Novo Ensino Médio
tem o desenvolvimento de habilidades laborais como formacao-fim.

A perspectiva de estabelecimento de uma identidade e fung¢do social emanci-
patoria para o ensino médio, semelhantes ao discurso oficial do ProEMI, tem sido
objeto de reflexdo de diferentes estudos (KUENZER, 2011; RIBAS, 1993). O que
nos interessa, nesta investigacao, é observar quais estruturas pedagogicas estdo dando
sustentag@o a constituicdo do ensino médio de tempo integral no Brasil, implantado
a partir dos programas estaduais (2004-2016).

Por conseguinte, a partir dos documentos coletados, foram identificados os
principais programas de EMTI implantados nas cinco regides do Brasil.

Quadro 1 — Programas Estaduais de EMTI*

PROGRAMAS DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL
RS ESTADO ANO NOME DO PROGRAMA OU ESCOLA
ACRE (AC) 2017 ESCOLAS JOVENS
AMAPA (AP) 2017 - ATUAL | ESCOLAS DO NOVO SABER
ESCOLA ESTADUAL PETRONIO PORTELA E ESCOLA
AMAZONAS (AM) 2002 ESTADUAL MARCANTONIO VILANGA
INICIO DO PROCESSO DE AMPLIAGAO E PROJEGAO
AMAZONAS (AM) 2005 ARQUITETONICA DOS CENTROS DE EDUCAGAO
w INTEGRAL
[0’
S APROVAGAO DO PROJETO PARA IMPLEMENTAGAO
AMAZONAS (AM) 2008 DOS CENTROS DE EDUCAGAO INTEGRAL (CETI) COM A
RESOLUGAO N° 112/2008°
AMAZONAS (AM) 2015- ATUAL | CENTROS DE EDUCAGAO DE TEMPO INTEGRAL (CETI)
PARA (PA) 2012 - ATUAL | PROJETO ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL’
) PROGRAMA ESCOLA NOVO TEMPO — ENSINO MEDIO EM
RONDONIA (RO) 2017 - ATUAL | 2000 NTEGRAL

continua...

4 Quadro desenvolvido pelos autores a partir dos dados obtidos no mapeamento realizado durante o ciclo de
agosto de 2019 a agosto de 2020.

5 Regido.

6 OLIVEIRA, Angela Maria Gongalves de. O Projeto de Educagao em Tempo Integral no estado do Ama-
zonas e o direito a educagéo. 1 recurso on-line. 394 p. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educagdo, Campinas, SP, 2019.

7 PARA. Resolugao n° 002, de 24 de abril de 2012. Dispde sobre o projeto de escola de tempo integral. Diario
Oficial do Estado do Para. Para, 2012.
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continuagao
PROGRAMA ESCOLA DE ENSINO MEDIO EM TEMPO
IE_CJ RORAIMA (RR) 2017 - ATUAL INTEGRAL®
S
< | TOCANTINS (TO) 2017 - ATUAL | PROGRAMA ESCOLA JOVEM EM AGCAO
PIAUI (PI) 2009 - ATUAL | CENTROS ESTADUAIS DE TEMPO INTEGRAL
MARANHAO (MA) 2008 CE,NTROS DE ENSINO EXPERIMENTAIS DE ENSINO
MEDIO®
MARANHAO (MA) 2016 PROGRAMA DE EDUCACAO INTEGRAL (PROEIN)™
MARANHEO (MA) 2019 INSTITUICAO DA POLITICA EDUCACIONAL ESCOLA
DIGNA"
PERNAMBUCO (PE) 2004 CENTRO DE ENSINO EXPERIMENTAL (PROCENTROS)
PERNAMBUCO (PE) 2008 ESCOLAS DE REFERENCIA EM ENSINO MEDIO
w TRANSFORMAGAO DO COLEGIO ATHENEU SERGIPENSE
Y5> | SERGIPE (SE) 2003 NO PRIMEIRO CENTRO DE EXCELENCIA DO ENSINO
é MEDIO™
=2 INSTITUIGAO DOS CENTROS DE EXCELENCIA DO
=
SERGIPE (SE) 2005 e e
IMPLANTAGCAO, ORGANIZAGAO E FUNCIONAMENTO DOS
SIEAREIHAEE 2 CENTROS EXPERIMENTAIS DE ENSINO MEDIO (CEEM)*
ADESAO AO PROGRAMA ENSINO MEDIO DE TEMPO
SERGIPE (SE) 2015 INTEGRAL (EMT))
REESTRUTURAGAO DOS CENTROS EXPERIMENTAIS DE
SERGIPE (SE) 2017 - ATUAL ENSINO MEDIO (CEEM)*
PROPOSTA PRELIMINAR DO PROGRAMA DE EDUCAGAO
BAHIA (BA) 2014 INTEGRAL (PROEI)
continua...

8 RIZZATTI, Vanise Maria; SOUSA, Joselma Soares. Breve histdrico do ensino médio em tempo integral: do Brasil
a Amazodnia Setentrional. Revista Ambiente: Gestao e Desenvolvimento, v. 13, n. 1, p. 69-90, jan/abr. 2020.
Disponivel~em: https://periodicos.uerredu.br/index.php/ambiente/article/view/352/474. Acesso em: 15 maio 2021.

9 MARANHAO. Lei n° 8.907, de 16 de dezembro de 2008. Cria o Programa de Implantagéo e Desenvolvimento
de Centros Experimentais de Ensino Médio. Assembleia Legislativa do Estado do Maranhao, Maranh&o, 2008.

10 MARANHAO. Lei n®10.414, de 7 de margo de 2016. Cria 0 Programa de Educag@o Integral, no Sistema Esta-
dual de Ensino e dé outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado do Maranh&o, Maranhéo, 2016.

1 MARANHAO. Lei n® 10.995, de 11 de margo de 2019. Institui a Politica Educacional “Escola Digna” e da
outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado do Maranh&o, Maranhao, 2019.

12 SERGIPE. Decreto n°® 22.045, de 25 de julho de 2003. Institui o Colégio Estadual Atheneu Sergipense
como “Centro de Exceléncia do Ensino Médio” da Rede Oficial do Estado. Aracaju, 2003

13 SERGIPE. Lei Complementar n°® 114, de 21 de dezembro de 2005. Dispde sobre a instituigao, organizagao
e funcionamento de Centro de Exceléncia do Ensino Médio, em Estabelecimentos da Rede Publica de Ensino
do Estado de Sergipe, e da providéncias correlatas. Aracaju, 2005.

14 SERGIPE. Lei Complementar n° 179, de 21 de dezembro de 2009. Dispde sobre a implantagéo, orga-
nizagao e funcionamento dos Centros Experimentais de Ensino Médio (CEEM), em Unidades Escolares
da Rede Publica de Ensino do Estado de Sergipe, revoga a Lei Complementar n® 114, de 21 de dezembro
2005, e da providéncias correlatas. Aracaju, 2009.

15  SERGIPE. Decreto n° 30.505, de 17 de fevereiro de 2017. Reestrutura o funcionamento dos Centros

Experimentais de Ensino, institui o Programa de Educagao em Tempo Integral, em conformidade com a
Portaria n° 1.145/2016 MEC e institui o Nicleo Gestor de Educagdo em Tempo Integral, em consonancia
com o art. 26, da Lei Complementar n® 179/2009, e da providéncias correlatas. Aracaju, 2017.
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continuagdo _
BAHIA (BA) 2017 - ATUAL (PPR;{%GEIT);?GMA DE EDUCAGAO INTEGRAL DA BAHIA
ALAGOAS (AL) 2015 - ATUAL | PROGRAMA ALAGOANO DE ENSINO INTEGRAL (PALEI)
o | R S SO
a :
n%c CEARA (CE) 2017 - ATUAL (EESECN?I_LI;)AWS DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL
:T_\lg)GRANDE DO NORTE 2017 - ATUAL | ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL
PARAIBA (PB) 2015- ATUAL | PROGRAMA DAS ESCOLAS CIDADAS INTEGRAIS (ECIS)™
DISTRITO FEDERAL (DF) 2009 IMPLEMENTAGAO DA POLITICA DE EDUCACAO

CENTRO- OESTE

INTEGRAL NO DISTRITO FEDERAL"

ADESAO AO PROGRAMA DE PROGRAMA DO ENSINO

DISTRITO FEDERAL (DF) | 2017 - ATUAL MEDIO EM TEMPO INTEGRAL (EMTI)

GOIAS (GO) 2013 PROGRAMA NOVO FUTURO

GOIAS (GO) 2017 - ATUAL | CENTROS DE ENSINO EM PERIODO INTEGRAL

MATO GROSSO (MT) 2017 - ATUAL | PROJETO ESCOLA PLENA®

MATO GROSSO DO SUL 2016 PROGRAMA DE EDUCAGAO INTEGRAL "ESCOLAS DA
(MS) AUTORIA™"

MATO GROSSO DO SUL

(MS) 2017 - ATUAL | IMPLEMENTAGAO DAS “ESCOLAS DA AUTORIA

SUDESTE

PROGRAMAS ESCOLAS ESTADUAIS DE ENSINO MEDIO

ESPIRITO SANTO (ES) 2015 EM TURNO UNICO?

PROGRAMAS ESCOLAS ESTADUAIS DE ENSINO MEDIO

ESPIRITO SANTO (ES) 2019 - ATUAL EM TURNO UNICO?

continua...
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BAHIA. Projeto de Lei n° 22.528/2017. Institui o Programa Estadual de Educagéo Integral da Bahia e da
outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado da Bahia. Bahia, 2017.

CEARA. Lei n° 16.287, de 20 de julho de 2017. Institui a politica de ensino médio em tempo integral no
ambito da rede estadual de ensino do Ceara. Assembleia Legislativa do Estado do Ceara. Ceara, 2017.
PARAIBA. Decreto n° 36.408, de 30 de novembro de 2015. Cria a Escola Cidada Integral, institui o Regime
de Dedicagao Docente Integral (RDDI) e d& outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado da
Paraiba, Paraiba, 2015.

DISTRITO FEDERAL. Portaria n° 1, de 27 de novembro de 2009. Estabelecer as diretrizes constantes do
Anexo que serdo norteadoras para a implementagao de politica de educagéo integral no Distrito Federal.
Assembleia Legislativa do Distrito Federal, Brasilia, 2009.

MATO GROSSO. Lei n° 10.622, de 24 de outubro de 2017. Institui o Projeto Escola Plena, vinculado ao
Programa Pré-Escolas. Assembleia Legislativa do Estado do Mato Grosso, Mato Grosso, 2017.

MATO GROSSO DO SUL. Lei n® 4.973, de 29 de dezembro de 2016. Cria 0 Programa de Educagao em
Tempo Integral denominado “Escola da Autoria”, e da outras providéncias. Diario Oficial [do] Estado de
Mato Grosso do Sul. Mato Grosso do Sul, 2016.

ESPIRITO SANTO. Lei Complementar n° 799, de 12 de junho de 2015. Cria 0 Programa de Escolas
Estaduais de Ensino Médio em Turno Unico, denominado “Escola Viva’, no 4mbito do Estado, e da outras
providéncias. Assembleia Legislativa do Estado do Espirito Santo, Espirito Santo, 2015.

ESPIRITO SANTO. Lei Complementar n° 928, de 25 de novembro de 2019. Estabelece diretrizes para a
oferta de Educagdo em Tempo Integral nas Escolas Publicas Estaduais e da outras providéncias. Assembleia
Legislativa do Estado do Espirito Santo, Espirito Santo, 2019.
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continuagdo
OPERACIONALIZAGAO DAS ACOES DE EDUCAGAO
il SRR 2015 INTEGRAL NAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL
MINAS GERAIS (MG) 2017 - ATUAL | ESCOLAS POLO DE EDUCAGAOQ MULTIPLA (POLEM)
ENSINO MEDIO INTEGRADO (PROGRAMA DUPLA
24
RIO DE JANEIRO (RJ) 2008 ESCOLA)
RIO DE JANEIRO (RJ) o0 ENSINO MEDIO ARTICULADO (PROGRAMA DUPLA
w ESCOLA)
[9p]
w ENSINO MEDIO INTERCULTURAL (PROGRAMA DUPLA
(=)
S RIO DE JANEIRO (RJ) 2013 ESCOLA)
ENSINO MEDIO DE REFERENCIA (PROGRAMA SOLUGCAO
RIO DE JANEIRO (RJ) 2013 EDUCACIONAL)
ENSINO MEDIO NOVA GERAGAO (PROGRAMA SOLUGAQ
RIO DE JANEIRO (RJ) 2014 EDUCACIONAL)
. ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL (ETI) PROGRAMA DE
SAO PAULO (SP) 2012- ATUAL | ENSING EM TEMPO INTEGRAL (PEI)
PARANA (PR) 2017 - ATUAL | EDUCAGAO EM TEMPO INTEGRAL - TURNO UNICO (ETI)
ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL EM TEMPO
é SANTA CATARINA (SC) 2017-ATUAL | |\—e ool EMTiE
RIO GRANDE DO SUL 2018 - ATUAL | PROGRAMA DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO
(RS) ENSINO MEDIO®

A funcio social do ensino médio no Brasil

O capitalismo nasceu, na era moderna, “[...] independente de principios éticos,
de justiga e de solidariedade, para caracterizar-se, ao contrario, pelo puro célculo
econdmico e pela explorag@o de todo recurso natural, humano e técnico” (CAMBI,
1999, p. 197). No contexto descrito, os sistemas de ensino sdo criados com um
proposito, que perdura até o tempo presente: atender as demandas de elevacao da
produtividade econdmica, ampliar o consumo de produtos industriais e garantir a
ordem social estabelecida pela racionalidade da classe burguesa.

Para ser economicamente bem-sucedida e garantir a formag@o de mao de obra
adequada, a burguesia deveria participar do processo de formagao integral dos homens
e mulheres. Precisava, portanto: mediar o desenvolvimento cognitivo (aquisi¢ao
intelectual), fisico (controle do corpo), espiritual (formacao moral) e emocional

24 Criagédo do Nucleo Avangado em Educagdo em parceria com o Instituto Oi Futuro em 2008; parceria da
Secretaria de Estado da Educagao com a Fundagao Raimundo Marinho e com o Grupo Péo de Aglicar em
2009. Em 2012, com a criagdo do programa Solugéo Educacional, o estado realiza parceria com o Instituto
Ayrton Senna e Proctor & Gamble (P&G).

25  Teminicio em 2017 e conta com a parceria do Instituo Ayrton Sena e o apoio do Instituto Natura.

26 RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 53.913, de 7 de fevereiro de 2018. Institui o Programa de Educagao
em Tempo Integral no Ensino Médio, nas escolas de ensino médio da rede publica estadual. Assembleia
Legislativa do Estado do Rio Grande do Sul, Rio Grande do Sul, 2018.
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(determinar e selecionar sentimentos) do ser humano desde a infancia. Assim, os
curriculos escolares estavam/estdo, a priori, sedimentados no principio da produti-
vidade econdmica e da ordem social. Devem garantir a manuteng¢ao e a reprodugao
das relagdes de producdo em vigor. Nesse contexto, as teorias pedagogicas tendem a
seguir dois cursos: ou estdo ajustadas aos interesses do sociometabolismo do capital,
ou sdo postulados de resisténcia, contrainternalizag@o intencional dos principios e
préticas do capital (MESZAROS, 2005).

No estudo realizado por Oliveira (2019) sobre a trajetoria das reformas do ensino
médio transcorridas desde o Brasil Império até os dias atuais, € possivel observar que
o ensino secundario no Brasil sempre teve como objetivo ofertar formagao integral aos
jovens. Fosse ensino religioso (desenvolvimento do espirito e sentimentos), técnico
(aquisigdo de habilidades laborais), humanistico (desenvolvimento do intelecto de
capacidade de criacdo), educacdo moral e civica e educacao fisica (orientagdo dos
comportamentos e atitudes). Logo, a influéncia sobre a constituicdo das mentes e dos
corpos juvenis tem sido a politica central dos governos brasileiros.

Todavia, de modo geral, as reformas imprimidas ao ensino secundario até a pri-
meira metade do século XX eram estabelecidas para as unidades de ensino publicas e
privadas. Porém, desde os anos de 1930, temos vivido reformas direcionadas, muitas
vezes, quase exclusivamente as escolas publicas estatais. Assim, as reformas educa-
cionais se tornam cada vez mais um forte instrumento mediador da luta de classes.

Desde a década de 1990, o ensino médio tem sido impactado por orientagdes e
diretrizes que buscam instituir um programa curricular do carater nacional. A criagdo
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 1998, seguido da implantagdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), também em
1998, que foram reformuladas em 2012% e transformadas em 2018, dos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN), em 2000, demonstram a busca
por criar uma unidade nacional nos programas das disciplinas do ensino médio.

Esses dispositivos oficiais foram, gradativamente, contribuindo para que a liber-
dade pedagogica na selecdo dos conteudos e praticas das areas disciplinares, que
deveriam considerar o contexto social em que estava inserindo o estudante, fosse
cada vez mais orientada para o estabelecimento de programas curriculares similares
no ambito dos sistemas estaduais de ensino.

A cada ciclo de avaliagdo, o ENEM foi se tornando o recurso de avaliagao
do desempenho estudantil juvenil mais importante do pais e, por conseguinte, das
escolas e do trabalho docente. Assim, discursos sobre a existéncia das melhores e
piores escolas, tendo como parametro as notas dos estudantes no ENEM, produzi-
ram efeitos politicos e serviram de argumento para o questionamento cada vez mais
ideologico sobre a relagdo da qualidade do ensino médio e da gestdo das escolas no

27 BRASIL. MEC. Parecer CNE/CEB. Resolugéo n. 2, de 30 de janeiro de 2012. Define Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: CNE.CEB, 2012.
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Brasil. Nesse cendrio, a nota do ENEM teve sua importancia politica e social cate-
goricamente legitimada quando passou a ser utilizada como critério para o ingresso
nas institui¢cdes federais de ensino superior.

Ainda, o mercado editorial de produgdo de material didatico, que participa
dos editais de selecdo de materiais pedagogicos para as escolas publicas, passou a
tomar as provas do ENEM e as orientacdes dos PCN e das DCNEM como aspectos
orientadores da produgao dos contetidos que poderiam ser apresentados na elabora-
¢do dos materiais que iriam participar dos editais do Ministério da Educagdo (MEC)
sobretudo o PNLD para compra de livros didaticos.

O cenario descrito contribuiu para o fortalecimento de dois fenomenos politi-
cos e discursivos: um de sentido pedagogico e outro de significado administrativo,
respectivamente. O primeiro constitui-se pela pressdo social sobre as escolas, que
foram requisitadas a criar agoes pedagogicas que favorecessem a melhoria dos indices
de aprovagdo dos estudantes nas instituicdes de nivel superior por meio da nota do
ENEM. Esse fendmeno colaborou para o aprofundamento do segundo fendmeno dis-
cursivo, que se tratou do questionamento da qualidade das praticas de gestdo escolar
que, no cenario das décadas de 1990 e 2000, tinham como principios fundamentais
a participagao social e a gestdo democratica.

Esses acontecimentos politicos e discursivos, integrados aos fendmenos da
evasao escolar e repeténcia no ensino médio, serviram de argumentos para o ingresso
do setor privado como colaborador das praticas de gestdo escolar e fabricante e exe-
cutor das diretrizes do PEMTI. Realizados em regime de parceria publico-privada,
0s programas passaram a ser apresentados como se fossem instrumentos técnicos
(apoliticos) de superagdo da evasdo escolar e de garantia da permanéncia na escola
(ACRE, 2017; PARA, 2012; ESPIRITO SANTO, 2019).

No atual cendrio, o contraponto ideoldgico entre os principios do ProEMI e
os Programas Estaduais de Ensino Médio de Tempo (PEEMTI) estabelecidos em
regime da parceria publico-privada aparece entre o ideario de (educag@o) formagao
integral e o ensino de tempo integral. A educacdo integral, diretamente associada a
perspectiva de formacao politica, cientifica e emancipatéria, estava orientada pela
Resolugdo n® 2, de 30 de janeiro 2012, que reformulou as Diretrizes Nacionais do
Ensino Médio (BRASIL, 2012). Ja o ensino de tempo integral ¢ uma perspectiva de
gestao do servigo publico que reforca a visdo de classista da escola publica e sugere
a existéncia da neutralidade politica na defini¢do do que ¢ qualidade técnica na exe-
cucdo das politicas educacionais (CHAVES, 2019).

No processo de ampliagdo das redes publicas de ensino e do fortalecimento
das instituigdes democraticas vivenciado nos anos 1990 e 2000, o discurso sobre
o curriculo estava envolto, principalmente, por dois paradigmas pedagdgicos: ser
uma ferramenta técnica de formacgéo para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades necessarias a inser¢do no mundo do trabalho ou ser um ato politico de
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fortalecimento dos principios democraticos e da acdo social em busca de redugdo da
desigualdade e da injustica social, a partir da socializagdo do patriménio cientifico
e cultural e educacio politica experienciada desde a escola.

Nos desenhos dos curriculos dos estados federados, a perspectiva de formagao

para o trabalho ¢ o objetivo fundamental das propostas pedagogicas e esta objetivada
nos principios estruturais dos programas: Protagonismo Juvenil; Quatro Pilares da
Educacido; Pedagogia da Presenga e Educacdo Interdimensional (SANTOS, 2018;
MARQUES, 2017; SILVA, 2016).

Quadro 2 — Objetivos, principios e praticas curriculares dos
PEEMTI das regides do Brasil, em execuc¢io em 2019-2020%8

Regido Sul %; Parana (PR), Santa Catarina (SC), Rio Grande do Sul (RS)

Objetivo e principios do PEMTI Praticas Curriculares

Formag&o do jovem-aluno protagonista (PR, SC, RS) Referencial curricular estadual (PR)
Formagéo Integral®® (PR, RS, SC) BNCC®' (PR, SC, RS)

Formulagdo do Projeto de Vida (PR, SC, RS) Préaticas experimentais (PR)
Desenvolvimento de competéncias para a vida (SC) Nucleo de Projetos (SC)

Formacéo da autonomia e responsabilidade (RS) Formac&o técnica e profissional (RS)

Regido Sudeste: Espirito Santo (ES), Minas Gerais (MG), Rio de Janeiro (RJ) e Sdo Paulo (SP)*

Objetivo e principios do PEMTI Praticas Curriculares

Formacéo Integral (ES, MG, RJ, SP) BNCC (ES, MG, RJ, SP)

Formag&o do jovem-aluno protagonista (MG, RJ, SP, ES) Educacdo profissional e técnica (ES)
Formagéo do jovem-aluno do século XXI (RJ, SP) Estudos orientados (RJ)

Formulagao do Projeto de Vida (ES, MG, RJ, SP) Disciplinas eletivas (SP, MG, RJ, ES)

Regido Norte®: Acre (AC), Amapa (AP), Amazonas (AM), Para (PA), Ronddnia (RO), Roraima (RR), Tocantins (TO)

continua...

28

29

30

31

32

33

Os Programas Estaduais de Ensino Médio de Tempo Integral tém passado por reformulagdes constantes.
Logo, é possivel que alteragdes tenham sido realizadas no periodo posterior a coleta de dados desta pesquisa.
O Programa de Educagao em Tempo Integral (ETI - Turno Unico) do Paran existe desde 2017, o Programa
Novo Ensino Médio do Rio Grande do Sul existe desde 2018 e o Programa de Ensino Médio Integral em
Tempo Integral existe desde 2017.

No estado do Parang, a concepgéo de formagao integral, do programa de Educagdo em Tempo Integral
(ETI), aparece como formagao ética, cultural, politica, fisica e cognitiva. No estado do Rio Grande do Sul,
a concepgéo adotada pelo programa Novo Ensino Médio aparece como desenvolvimento integral e esta
vinculada a ideia de incentivo ao protagonismo, autonomia e responsabilidade dos sujeitos pelos seus atos
e por seu proprio futuro.

Os aspectos da BNCC que se destacam nos programas sa@o: competéncias gerais (conhecimento, pensa-
mento cientifico, senso estético, comunicagéo, argumentacéo, autoconhecimento e autocuidado, empatia,
cooperagao e autonomia), itinerarios formativos, nlicleo comum e parte diversificada.

O Programa de Escolas Estaduais de Ensino Médio em Turno Unico do Espirito Santo teve inicio em 2015
e foi alterado em 2019. O Programa de Educacg@o Integral e Integrada: escolas polo de educagé@o mdltipla
de Minas Gerais teve inicio em 2017. No estado do Rio de Janeiro, 0 modelo de ensino médio em tempo
integral vem sendo alterado desde 2008. O Programa de Ensino Integral de S@o Paulo foi instituido em 2012.
O Programa de Educagao Integral e Escolas Jovens no Acre teve inicio em 2017. No Amapa, as Escolas
do Novo Saber tém inicio em 2017. Os Centros de Educagéo Integral do Amazonas tém suas primeiras
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continuagao

Objetivo e principios do PEMTI Praticas Curriculares

BNCC (AC, AP, AM, PA, RO, RR, TO)
Eletivas* (AC, AP, PA, RO)
Formag&o para a vida e construgéo do projeto de vida (AC, AP, PA, RO, | Oficinas curriculares (PA)

RR, TO) Clube de Protagonismo (AC, AP, RO)
Conhecimento e exercicio de praticas contextualizadas (AC) Préticas Experimentais (AC, AP, RO, TO)
Redugéo da evasao e aumento da permanéncia na escola (AC, AP, PA) | Pés-Médio (AP, TO)
Formagao de competéncias para o século XXI (AC, AP, RO) Estudo Orientado (AC, AP, RO)
Projeto de Vida® (AC, AP, AM, PA, RO,
RR, TO)

Regiao Nordeste: Maranhao (MA), Piaui (Pl), Ceara (CE), Rio Grande do Norte (RN), Paraiba (PB), Pernambuco
(PE), Alagoas (AL), Sergipe (SE), Bahia (BA)

Objetivo e principios do PEMTI Praticas Curriculares

BNCC (MA, PI, CE, RN, PB, PE, AL,
SE, BA)

Referencial Curricular Estadual (AL)
Eletivas (AL, PB, SE)

Formagéo do jovem-aluno protagonista (AL, MA, SE, P, BA, PE) Clubes Juvenis/Clubes de protagonismo
Formagéo Integral/Educagéo Multidimensional (AL, MA, BA, PE) (AL, SE, CE)

Formag&o para a formulagdo dos projetos de vida (AL, SE, MA, Pl, PE) | Orientagdo de turma (AL)

Formar para as competéncias do século XXI (PB) Estudo Orientado (SE, PB, AL)

Praticas Experimentais (SE)
Pés-Médio (PB)

Formag&o Profissional (CE, BA)
Formagéo Técnica e Profissional (RN)

Regiao Centro-Oeste: Distrito Federal (DF), Goias (GO), Mato Grosso (MT), Mato Grosso do Sul (MS).

Objetivo e principios do PEMTI Praticas Curriculares
Formag&o Plena/Educagédo Multidimensional (GO, DF) BNCC (DF, GO, MT, MS)
Formagé&o para a vida (MS, MT) Ensino Técnico (MT, DF)
Formagé&o do jovem-aluno protagonista (MS, DF, GO, MT) Eletivas (MS)

Pedagogia da Presenca (GO) Pés-Médio (GO)

Quatro Pilares da Educagao (GO) Praticas de Laboratério (GO)

Fonte: Autores (2020).

Segundo Chaves (2019), ao estudar a implantagdo do regime de parceria-pu-
blico privada na rede de ensino publico do estado do Rio de Janeiro, o PEMTI tinha

experiéncias em 2015. O Para tem experiéncias com EMTI desde 2012. As escolas Novo Tempo de Ensino
Médio em tempo integral de Ronddnia passaram a funcionar em 2017. Em Roraima, as escolas estaduais de
EMTI funcionam desde 2017. Tocantins acumula experiéncias com as Escolas Jovem em Agédo desde 2017.

34 Aseletivas aparecem nos programas de maneira geral como disciplinas a serem definidas por cada escola
e rede de ensino. Desse modo, ndo foi possivel estabelecer uma sistematizagdo com exemplos de eletivas,
entretanto, todas seguem a ideia da formagao do jovem-aluno protagonista e suas aspiragdes para o futuro.

35  No caso da regido Norte, o Projeto de Vida aparece também como disciplina e como articulador principal
dos programas.
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como objetivo o desenvolvimento de capital humano e capital social, tendo como
fim atender as demandas de formacao laboral do setor empresarial.

Sabendo-se que o regime de acumulag@o capitalista tem um unico fim — o Iucro
—, ndo precisa ser criativo em seu discurso pedagdgico para ser convincente. Basta
criar terminologias novas, slogans para velhos métodos de ensino e interesses mer-
cantis. Os métodos ndo sdo inovadores, s30 mais perversos, pois o regime exige cada
vez mais a alienagdo (politica e cultural) do trabalhador. Para Laval (2004), a escola
flexivel, cuja estrutura administrativa e pedagdgica volta-se, no cenario neoliberal,
para atender a demanda empresarial de formagdo do trabalhador-consumidor, observa
a autodisciplina, a autoaprendizagem e o autocontrole como habilidades que devem
ser desenvolvidas de forma sistematica e objetiva por meio das praticas escolares.

Por conseguinte, observados como conjunto, o protagonismo juvenil, a Pedago-
gia da Presenga e a Educacdo Interdimensional ndo sdo constituidos por fundamen-
tos teorico-pedagdgicos consistentes e sustentados na literatura cientifica, politica,
pedagdgica e histdrica da educagdo. Estdo mais proximos daquilo que Paulo Freire
(1987, p. 54) denominou de “[...] os slogans dos opressores”. Isso significa fazer dos
estudantes das classes populares “hospedeiros” de conhecimentos, valores e praticas
que favorecam a reprodugdo da desigualdade e injustica social. Os slogans funcionam
como se fossem praticas e conhecimentos que estdo diretamente relacionados aos
aspectos concretos das “necessidades sentidas” (FREIRE, 1987, p. 70). Isso signi-
fica, para as juventudes pobres que frequentam a escola publica, o ingresso rapido
no mundo do trabalho.

Isso ocorre porque o sentido da reformulagdo curricular esta implicado nos
interesses de formagao de forga de trabalho para atender as demandas do mercado
da produgdo e especialmente do consumo. Assim, ndo sdo producdes estruturadas
por praticas e conhecimentos cientificos consolidados no campo académico, sdo
discursos de cunho mais motivacional que tém como interesse o amoldamento dos
estudantes para a assimilagdo de uma estrutura de pensamento que os tornem adapta-
veis as demandas do capital flexivel. Na impossibilidade de elaboragao de um projeto
de vida, mediado por uma carreira profissional, obtida por uma formagao técnica e
especifica, a aparente multiplicidade de saberes vivenciados para o desenvolvimento
do comportamento flexivel e criativo (empreendedor) apresenta-se como competéncia
suficiente ao sucesso no cenario laboral, independentemente do cenario economico,
politico e cultural em que estdo inseridos os jovens.

Reflexoes finais

A unidade discursiva dos documentos analisados’® e dos trabalhos académicos
(SILVA, 2016; SILVA, 2017; MARQUES, 2017; SANTOS, 2018; CHAVES, 2019),

36 Descritos no subtitulo “Documentos”.
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considerados recursos tedricos complementares para a analise dos documentos, possi-
bilita-nos afirmar que as institui¢des ligadas ao setor empresarial que atuam na gestao
das escolas, estruturadas por programas em regime de parceria publico-privada, t€m
criado uma unidade no discurso pedagogico e retirado da escola o direito, consti-
tucional, de construir seus modelos de Projetos Politico-Pedagdgico Autonomos e
Emancipatorios. Como resultado, os programas em curso desconsideram as praticas
culturais e as demandas de formagao ética, politica, estética, intelectual e, também,
profissional da comunidade em que se insere a escola (SILVA, 2016; CHAVES, 2019).

Segundo Silva (2017), o movimento de ingresso do setor privado na gestao
das escolas publicas de ensino médio de tempo integral tende a ser mais intenso
nos proximos anos. Isso pode ocorrer porque houve uma redugdo dos gastos com
educacgdo e a criacdo da Politica de Fomento para a Implementagdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, instituida pela Lei n® 13.415/2017, cuja adesdo pela
escola ¢ de carater voluntario, mas a permanéncia estd delimitada pela capacidade da
instituicao de ensino de elevar o desempenho do corpo discente nas provas nacionais
(e internacionais) de desempenho estudantil e aumentar o Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (Ideb), critério fundamental de avaliacdo da produtividade das
escolas gestadas em regime de parceria.

Acredita-se que a politica se efetivara na pratica como um programa que tem por
objetivo viabilizar o desmonte do Ensino Médio e a privatizagao, que ja foi sina-
lizada pela redagdo dada ao Artigo 4, paragrafo 8.° da Lei que reforma o Ensino
Médio. Ora, ressalta-se que a indicagdo de uma data para fim do repasse de verbas
pelo MEC legitima o fracasso da politica e reafirma os seus ideais, caraterizados
pela inducdo da privatizagdo do Ensino Médio com base na instituicao de parcerias
publico-privadas, manobra que se tornara necessaria para custear o ensino integral
na auséncia do fomento do governo (SILVA, 2017, p. 95).

Além da perda da autonomia pedagogica e da reducdo da participag@o social na
gestdo da escola publica, o processo de educagdo mercantilizado’, instituido pelas
parcerias publico-privadas, pode ter como consequéncia a formagao de um sujeito
que nao dispensa esforgos a luta para a produ¢do de um projeto de sociedade mais
igualitaria. Ele pode querer apenas buscar o seu bem-estar individual e procurar
se inserir nos espacos mais privilegiados da sociedade, de forma individualista e
usualmente por meio de praticas de consumo, para ganhar o reconhecimento social
(status). Para tanto, precisa ampliar o seu potencial produtivo no cenario (im)posto e
passar a ver a escola como institui¢do que deve ser promotora de uma formagao que
atenda a esse interesse que, segundo a analise dos documentos, esta orientado para a
formagdo do sujeito empreendedor, ou seja, aquele que faz a si mesmo em qualquer
circunstancia socioecondmica e cultural:

37  Transformagdo da educagao em mercadoria e servigo.
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Ao tragar uma meta o mais importante é: ter clareza do que se quer; ter organizagao
para o que ¢ possivel realizar; ter disciplina para sempre estar em movimento,
fazendo algo em dire¢do ao seu sonho; e se sentir desafiado o suficiente, para
manter vivo o seu Projeto de Vida. Muitas pessoas se limitam a acreditar que
nao podem fazer nada, a menos que tenham todos os recursos do mundo. O
Projeto de Vida tem que ser um desafio para a sua realidade, independentemente
dos recursos disponiveis. Aja com criatividade sempre! (ICE, 2016, p. 500)
[grifos nossos].

Assim, ndo existe na formulacao do projeto de vida da juventude, dos docu-
mentos analisados por este estudo, a busca pelo direito a participagdo social e o
interesse em colaborar e se responsabilizar pela criacdo de praticas que confrontem
fendmenos estruturais que promovem a exclusdo economica, politica e cultural, como
o patriarcado e o racismo (TIBURI, 2020; ALMEIDA, 2019). No documento “Aulas
de Projeto de Vida”, produzido pelo Instituto de Corresponsabilidade pela Educa-
¢do, podemos observar que ndo se trata apenas de uma aceita¢ao da desigualdade e
diferenga como dados naturais, mas de uma aproximacao acritica e individualista do
problema. Nos objetivos gerais da segunda atividade do documento, intitulada “Res-
peito é bom e eu gosto!”, podemos observar o seguinte: “Problematizar nossa forma
de olhar e considerar o outro; experimentar uma relacdo sem julgamentos prévios,
aberto ao encontro com a forma de ser do outro” (ICE, 2016, p. 117).

A questdo do outro, ou seja, o diferente de mim, ¢ abordada a partir da pers-
pectiva do respeito, do ndo julgamento, da abertura a forma de ser do outro. Embora
seja necessario que, no movimento de desconstrucdo das praticas e modos de olhar
aprendidos com os sistemas de opressao de raga, género e classe, consigamos olhar o
outro com respeito, nesse documento as diferencas sdo apresentadas como fenomenos
quase naturais, ndo sao vistas como resultado de processos histéricos e sociais, como
fendomenos de carater politico e cultural. Esse outro, abordado no documento, ndo
tem cor, género ou sexualidade, € apenas um ser diferente que precisa ser respeitado.
Ha, nessa abordagem, um movimento de esvaziamento das discussdes sociais, que
sdo inerentes ao campo da escola e da pedagogia, tudo acaba entrando no bojo da
individualidade e da construg¢do de um sujeito que ama e respeita o outro, mas que
nunca entende os processos que levam aquele outro a sofrer a violéncia.

Cabe a cada um e cada uma apenas criar mecanismos individuais para esca-
par das injusticas sociais e violéncias “imprimidas pela realidade” sobre os sujeitos
oprimidos, tidas como natural, ndo como histdricas e socialmente produzidas. Nesse
cenario, os marginalizados socioeconomicamente sdo considerados ndo como vitimas
de um sistema de acumulac@o econdmica desigual e injusta, mas sdo observados como
pessoas potencialmente incapazes. Nessa perspectiva, a sociedade deve ser dividida
em grupos de individuos selecionados e hierarquizados por seus potenciais individuais.
Esse idedrio pragmatico reforga a ideologia da meritocracia e situa a escola como uma
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instituicdo capaz de identificar e estimular as capacidades produtivas de cada pessoa
(ser empreendedor) e, com isso, passa a contribuir para justificar como ¢ instituido
0 acesso as profissdes de maior prestigio social e econdomico (ROMANELLI, 2002).

Nesse cenario, o processo educativo escolar deixa de ser visto como uma “[...]
atividade humana mediadora de projetos societarios” (CHAVES, 2019, p. 168) e
passa a ser visto como mercadoria (produto) a ser consumida em ambito individual.
No cenario brasileiro, as narrativas em disputa se interseccionam de tal modo que a
formacao para a atuagdo social, o engajamento politico e a transformacao social sdo
cooptados e transmutam-se em idedrios neoliberais, como o empreendedorismo negro
(afroempreendedorismo) e o feminismo empreendedor. As lutas sociais tornam-se
slogans, produtos que podem ser comercializados nas prateleiras das grandes lojas,
instrumentalizados pelo discurso do talento individual e do direito a insergdo eco-
nomica com autonomia e resiliéncia. Esse discurso coloca a agdo coletiva a servigo
do consumo, com 0 consenso ¢ a atuagao ativa da coletividade.

Nesse cenario, o conceito de educagio integral ¢ diluido na agdo de construgio
formal e textual de um projeto de vida, da internalizagdo de competéncias e da for-
macao a partir das multiplas dimensoes.

A Educacao em Tempo Integral pretende formar cidadaos de direito em todas as
suas dimensoes, criativos, empreendedores, conscientes e participantes, desen-
volvendo os estudantes intelectualmente e fisicamente[...] promover o desen-
volvimento das multiplas dimensdes da infancia, adolescéncia e juventude,
considerando o corpo, a mente e a vida social (ESPIRITO SANTO, 2019).

Para isso, as aulas e projetos partem de questdes e desafios do mundo real, estimu-
lam a criagdo, a participagdo ativa e a colaboragio, ¢ levam o estudante a vivenciar
e colocar em pratica as habilidades. No Projeto de Vida, um dos componentes
da proposta, os jovens tém a oportunidade de pensar, planejar e comegar a cons-
truir sua trajetoria pessoal, com o apoio dos professores e da familia (MINAS
GERALIS, 2017).

I- Ampliar as oportunidades para formagao integral dos jovens cearenses de modo
a respeitar seus projetos de vida;

IX- Assegurar a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condigdes de ocupagio ou aperfeigoamento posteriores (CEARA, 2012).

Um dos argumentos fundamentais dos defensores da reforma dos curriculos
escolares ¢ que os contetudos escolares estdo em desacordo com a realidade vivida
pelos jovens e a realidade do mundo do trabalho e do mercado produtivo. Esse argu-
mento focaliza o curriculo como o grande problema da escola publica, sustentando-se
na ideia de que sdo os conhecimentos contidos na grade curricular que, por estarem
em quantidade demasiada e por se desconectarem da realidade, impedem os jovens de
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estabelecer uma boa relagdo com a escola e com os processos educativos, levando-os
ao fracasso escolar e a ndo preparacdo para o trabalho.

Para Charlot (2014, p. 707), “A educagdo € politica porque forma as personali-
dades segundo normas que refletem realidades sociais e politicas”. Segundo o autor,
a educagdo age politicamente “[...] sobre o individuo ao instalar, no &mago mesmo
de sua personalidade, estruturas psicoldgicas de dependéncia, rentncia e idealiza-
¢a0”. Charlot (2014, p. 707) utiliza-se da psicanalise para explicar a formagdo da
personalidade das criangas a partir das pulsdes que sdo interditadas pelos pais e pela
propria sociedade, em um determinado momento da vida infantil. Na resolug¢do do
complexo de Edipo, a crianga introjeta a interdi¢io, as normas sociais passam a ser
parte da personalidade do individuo. As pulsdes sexuais e agressivas passam a ser
recalcadas, quando entram em conflito com a norma, ou sublimadas, quando podem
transformar-se em uma atividade aceita pela sociedade. Por conseguinte,

Na medida em que essas normas sociais interiorizadas pelo individuo traduzem as
relagdes de forca na sociedade, a formacao da personalidade assume um sentido
politico. De modo geral, o recalque e a sublimacao das pulsdes sexuais e agressivas
instauram ideias tais como a de que, fora das normas sociais, o prazer ¢ uma falta,
de que € preciso resignar-se e contentar-se com prazeres socialmente reconhecidos,
de que a revolta ¢ uma violéncia inaceitavel, de que um ser civilizado deixa seus
desejos para depois de seus deveres, e de que todo mundo, rico ou pobre, obedece
a essa moral da rentincia (CHARLOT, 2014, p. 723).

Nesse sentido, a educacdo, as institui¢des de ensino, bem como os curriculos
enquanto ferramentas de poder, formam personalidades congruentes com os mode-
los sociais dominantes. Logo, no processo de formagdo da personalidade, situada
no cenario de funcionamento da ideologia da meritocracia (DUBET, 2004), esta
circunscrito o ato de aprender a resignar-se e contentar-se com aquilo que ¢ permi-
tido socialmente, considerando as capacidades individuais e os interesses da classe
dominante. Desse modo,

A educacdo forma a personalidade, assim, para suportar todas as frustragdes ligadas
a vida social, inclusive aquelas engendradas pela injustica, pela desigualdade e
pela dominagao de classe. A educagao ¢ politica enquanto constrdi a personali-
dade a partir de bases psicoldgicas que tém um significado politico (CHARLOT,
2014, p. 723).

Portanto, podemos compreender que os curriculos dos PEMTI viabilizam, por
meio da apreensdo de habilidades e competéncias, a pacificagdo dos sujeitos e a forma-
¢do de uma personalidade que aceita as desigualdades. A superagdo da desigualdade,
no discurso oficial do ensino médio, encontra-se na mobilidade de classe, a partir da
inteligibilidade da personalidade empreendedora e do sucesso na constru¢do de um
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projeto de vida que possibilite aos individuos a compreensdo da precariedade mate-
rial passivel de superacdo individual. Basta cultivar sonhos e mudar objetivamente
a propria personalidade (tornar-se empreendedor):

Agir a partir da convicgao de que o processo de escolha e decisdo sobre os diversos
ambitos da vida sdo um ato de responsabilidade pessoal; — Despertar para os seus
sonhos, suas ambigdes e desejos, tendo mais clareza sobre onde almejam chegar e
que tipo de pessoa pretendem ser, referenciando-se nos mecanismos necessarios
para chegar onde desejam; — Conceber etapas e passos para a transformagao dos
seus sonhos em realidade (ICE, 2016).

Posto isto, a perspectiva do capital humano e social e/ou de desenvolvimento
de competéncias busca tdo somente a manutengdo da aliena¢io da juventude. E um
discurso pedagogico antidemocratico/liberal, voltado para a conservacao do capital,
visto que busca manter e mesmo reforgar os comportamentos, praticas e valores da
sociedade de classes, como o individualismo e a competi¢do e legitimar a desigual-
dade entre os sujeitos como algo natural, a ser superada unicamente pelo individuo
que conseguir ascender socialmente.



172

REFERENCIAS

ACRE. Lein® 3366, de 27 de dezembro de 2017. Institui o Programa de Educagéo
Integral e as Escolas Jovens, de ensino médio em tempo integral, na rede publica de
educacgdo basica do Estado. Assembleia Legislativa do Estado do Acre, Acre, 2017.

ALAGOAS. Decreto n°40.207, de 20 de abril de 2015. Institui o Programa Alagoano
de Ensino Integral e da outras providéncias. Diario Oficial do Estado de Alagoas,
Alagoas, 2015.

ALMEIDA, Silvio Luiz de. Racismo estrutural. Sdo Paulo: Sueli Carneiro;
Pélen, 2019.

AMAPA. Lei n° 2.283, de 29 de dezembro de 2017. Institui o Programa de Escolas
do Novo Saber no ambito do Estado do Amap4, e da outras providéncias. Assembleia
Legislativa do Estado do Amapa, Amapa, 2017.

BAHIA. Projeto de Lei n® 22.528/2017. Institui o Programa Estadual de Educagio
Integral da Bahia e da outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado da
Bahia, Bahia, 2017.

BRASIL. Lein°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e
11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manuteng¢do e Desen-
volvimento da Educacdo Basica e de Valorizacido dos Profissionais da Educacéo, a
Consolidagdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de
1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei
n®11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementagao
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Diario Oficial da Unifo, Brasilia,
DF, 17 fev. 2017.

BRASIL. Lei n° 13.415/2017, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional,
e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo ¢ Desen-
volvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao, a
Consolidagao das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n°® 5.452, de
1°de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei
n®11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementagao
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.



ENSINO MEDIO, EDUCAGAO INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO NA AMERICA LATINA 173

CAMPOS, Lorraine Vilela. Novo Ensino Médio: entenda a reforma. Brasil Escola.
Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/educacao/novo-ensino-medio-enten-
da-reforma.htm. Acesso em: 9 set. 2019.

CEARA. Lei n° 16.287, de 20 de julho de 2017. Institui a politica de ensino médio
em tempo integral no ambito da rede estadual de ensino do Ceard. Assembleia Legis-
lativa do Estado do Ceara, Ceara, 2017.

CEARA. Projeto Politico Pedagégico do Ensino Médio em Tempo Integral do
Ceara. Governo do Estado do Ceara. Ceara, 2020.

CHARLOT, Bernard. A mistificagdo pedagogica: realidades sociais e processos
ideologicos na teoria da educagdo. Sao Paulo: Cortez, 2014.

CHAVES, David Santos Pereira. Empresariamento da educacéo: Instituto Ayrton
Senna e a politica de competéncias socioemocionais na rede estadual de ensino do
Rio de Janeiro. 471f. 2019. Tese (Doutorado) — Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagdo, Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2019.

DISTRITO FEDERAL. Diretrizes Pedagogicas e Operacionais para a educacio
em Tempo Integral: nas unidades escolares da rede publica de ensino do Distrito
Federal. Governo do Distrito Federal, Distrito Federal, 2016.

DISTRITO FEDERAL. Portaria n° 1, de 27 de novembro de 2009. Estabelecer
as diretrizes constantes do Anexo que serdo norteadoras para a implementacdo de
politica de educacdo integral no Distrito Federal. Assembleia Legislativa do Distrito
Federal, Brasilia, 2009.

DUBET, Frangois. O que ¢ uma escola justa? Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 123,
p. 539-555, set./dez. 2004. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/cp/v34n123/
a02v34123.pdf. Acesso em: 12 maio 2021.

ENSINO Médio Integral em Tempo Integral — EMITI. Governo de Santa Catarina,
Secretaria de Estado da Educagdo. Floriandpolis, Santa Catarina, [s.d].

ESCOLAS da Autoria incentivam o protagonismo para que estudantes sejam autores
de seu conhecimento. Brasilia: CONSED, 7 dez. 2017.

ESPIRITO SANTO. Lei Complementar n° 799, de 12 de junho de 2015. Cria
o Programa de Escolas Estaduais de Ensino Médio em Turno Unico, denominado



174

“Escola Viva”, no ambito do Estado, e d4 outras providéncias. Assembleia Legislativa
do Estado do Espirito Santo, Espirito Santo, 2015.

ESPIRITO SANTO. Lei Complementar n° 928, de 25 de novembro de 2019. Esta-
belece diretrizes para a oferta de Educacao em Tempo Integral nas Escolas Publicas
Estaduais e da outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado do Espirito
Santo, Espirito Santo, 2019.

FNDE/MEC. Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTTI). Programas Suplementares. Disponivel em: https://www.fnde.
gov.br/index.php/programas/programas-suplementares/ps-ensino-medio/ps-emti.
Acesso em: 5 set. 2019.

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia nio cartas a quem ousa ensinar. Sao Paulo:
Editora Olho d’Agua, 1997.

GOIAS. Lei n° 19.687, de 22 de junho de 2017. Cria os Centros de Ensino em Periodo
Integral, no ambito da Secretaria de Educagdo, Cultura e Esporte, e dd outras provi-
déncias. Diario Oficial do Estado de Goias, Goiania, 2017.

GOIAS. SEE, Relatério Proeti Sintese — 2007 a 2010, p. 2.
ICE. Material do Educador: Aulas de Projeto de Vida. Recife, 2016.

KUENZER, Acécia Zeneida. Desafios tedricos-metodologicos da relagdo trabalho-edu-
cagdo e o papel social da escola. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (org.). Educacio e crise
do trabalho: perspectivas de final de século. Petropolis: Vozes, 2011. p. 55-75.

LAVAL, Christian. A escola ndo é empresa: o neo-liberalismo em ataque ao ensino
publico. Londrina: Planta, 2004.

MARANHAO. Lei n° 8.907, de 16 de dezembro de 2008. Cria o Programa de
Implantagdo e Desenvolvimento de Centros Experimentais de Ensino Médio. Assem-
bleia Legislativa do Estado do Maranhao, Maranhao, 2008.

MARANHAO. Lei n° 10.414, de 7 de marco de 2016. Cria o Programa de Educa-
¢do Integral, no Sistema Estadual de Ensino e dé outras providéncias. Assembleia
Legislativa do Estado do Maranhdo, Maranhao, 2016.



ENSINO MEDIO, EDUCAGAO INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO NA AMERICA LATINA 175

MARANHAO. Lei n° 10.995 de 11 de marco de 2019. Institui a Politica Educa-
cional “Escola Digna”, e da outras providéncias. Assembleia Legislativa do Estado
do Maranhao, Maranhdo, 2019.

MARQUES, Saray. Tempo escolar estendido: analise do Programa Ensino Integral
(PEI) da Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo (SEE-SP) gestdo Geraldo
Alckmin (2011-2017). 188 p. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade Catdlica
de Sdo Paulo, 2017.

MATO GROSSO DO SUL. Lei n° 4.973, de 29 de dezembro de 2016. Cria o Pro-
grama de Educagdo em Tempo Integral denominado “Escola da Autoria”, e da outras
providéncias. Diario Oficial [do] Estado de Mato Grosso do Sul, Mato Grosso do
Sul, 2016.

MATO GROSSO. Lei n° 10.622, de 24 de outubro de 2017. Institui o Projeto Escola
Plena, vinculado ao Programa Pro-Escolas. Assembleia Legislativa do Estado do
Mato Grosso, Mato Grosso, 2017.

MESZAROS, Istvan. A educagio para além do capital. Sio Paulo: Boitempo, 2005.

MINAS GERALIS. Decreto n° 7.227, de 2 de agosto de 2017. Dispde sobre a Educa-
¢do Integral e Integrada na rede de ensino ptblica do Estado. Diario Oficial “Minas
Gerais”, Belo Horizonte, 2017.

MINAS GERAIS. Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais. Resolu¢ao
SEE n° 2749, de 1 de abril de 2015. Dispde sobre o funcionamento e a operacio-
nalizagdo das ac¢des de Educacgdo Integral nas escolas da rede estadual de ensino de
Minas Gerais. Secretaria do de Educagao do Estado de Minas Gerais, 2015.

OLIVEIRA, George Fredman Santos. A reforma da educagdo no Brasil: presente! /n:
TRICHES, Jocemara; LOTTERMANN, Josimar; CERNY, Rosely Zen (orgs.). Os
rumos da educacgio e as (contra) reforma: os problemas educacionais do Brasil
atual. Florianopolis: NUP/CED/UFSC, 2019.

PARA. Resolugio n° 002, de 24 de abril de 2012. Dispde sobre o projeto de escola
de tempo integral. Diario Oficial do Estado do Par4, Para, 2012.

PARAIBA. Decreto n° 36.408 de 30 de novembro de 2015. Cria a Escola Cidada
Integral, institui o Regime de Dedicag¢do Docente Integral — RDDI e da outras pro-
vidéncias. Assembleia Legislativa do Estado da Paraiba, Paraiba, 2015.



176

PARANA. Secretaria de Educacio do Estado do Parana. Instrucio n°® 007/2017.
Oferta de Educagdo em Tempo Integral — Turno Unico no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio em institui¢des de ensino da rede publica estadual de ensino do Parana.
Secretaria de Educacdo do Estado do Parana, Parana, [2017].

RIBAS, Dagmar. A funcdo social do ensino médio na América Latina: ¢ sempre
possivel o consenso? Cadernos de Pesquisa, n. 85, p. 26-32, maio 1993. Disponivel
em: http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/cp/article/view/948/952. Acesso em: 19
abr. 2021.

RIO GRANDE DO SUL. Decreto n° 53.913, de 7 de fevereiro de 2018. Institui o
Programa de Educacdo em Tempo Integral no Ensino Médio, nas escolas de ensino
médio da rede publica estadual. Assembleia Legislativa do Estado do Rio Grande
do Sul, Rio Grande do Sul, 2018.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da educac¢ao no Brasil. Petropolis:
Vozes, 2002.

RONDONIA. Lei complementar n° 940, de 10 de abril de 2017. Institui o Programa
Escola do Novo Tempo, no ambito do Estado de Rondonia, vinculado a Secretaria de
Estado da Educagdo. Assembleia Legislativa do Estado de Rondonia, Rondénia, 2017.

RONDONIA. Lei Complementar n°® 958, de 31 de outubro de 2017. Altera e acres-
centa dispositivos a Lei Complementar n® 940, de 10 de abril de 2017. Assembleia
Legislativa do Estado de Rondonia, Rondonia, 2017.

SANTOS, Maria Liicia Pacheco Duarte dos. Educa¢do em tempo integral em uma
escola publica de ensino médio em Goids: um estudo de caso. 154f. 2018. Dis-
sertacdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pos-Graduagao Stricto Sensu em
Educagao, Pontificia Universidade Catolica de Goias, Goiania, 2018.

SAO PAULO (Estado). Lei complementar n° 1.191, de 28 de dezembro de 2012.
Dispoe sobre o Programa Ensino Integral em escolas publicas estaduais e altera a
Lei Complementar n° 1.164, de 2012, que instituiu o Regime de dedicagdo plena e
integral. Assembleia Legislativa do estado de Sao Paulo, Sao Paulo, 2012.

SEDUC visita escolas de tempo integral no interior. Governo do Estado do Piaui,
Teresina, 18 jan. 2009.



ENSINO MEDIO, EDUCAGAO INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO NA AMERICA LATINA 177

SERGIPE. Decreto n° 22.045 de 25 de julho de 2003. Institui o Colégio Estadual
Atheneu Sergipense, como “Centro de Exceléncia do Ensino Médio” da Rede Oficial
do Estado. Aracaju, 2003.

SERGIPE. Decreto n° 30.505 de 17 de fevereiro de 2017. Reestrutura o funciona-
mento dos Centros Experimentais de Ensino, institui o Programa de Educagdo em
Tempo Integral, em conformidade com a Portaria n® 1.145/2016 MEC e institui o
Nucleo Gestor de Educagdo em Tempo Integral, em consondncia com o art. 26, da
Lei Complementar n® 179/2009, e da providéncias correlatas. Aracaju, 2017.

SERGIPE. Lei Complementar n° 114 e 21 de dezembro de 2005. Dispde sobre a
institui¢do, organizago e funcionamento de Centro de Exceléncia do Ensino Médio,
em Estabelecimentos da Rede Publica de Ensino do Estado de Sergipe, e da provi-
déncias correlatas. Aracaju, 2005.

SERGIPE. Lei Complementar n° 179 de 21 de dezembro de 2009. Dispde sobre
a implantagdo, organizagdo ¢ funcionamento dos Centros Experimentais de Ensino
M¢édio — CEEM, em Unidades Escolares da Rede Publica de Ensino do Estado de
Sergipe, revoga a Lei Complementar n° 114, de 21 de dezembro 2005, e da provi-
déncias correlatas. Aracaju, 2009.

SILVA, Andréa Giordanna Araujo da. Ensino (em tempo) integral: as propostas
oficiais na dinamica do real. 2016. Tese (Doutorado em Educagdo) — Centro de
Educagao, Programa de Pos-Graduagao em Educagdo, Universidade Federal de Per-
nambuco. Recife, 2016.

SILVA, Rafaela. Campos Duarte. O ensino médio no Brasil e em Minas Gerais
(1996 — 2016): nova configuragao da velha dualidade. 2017. Dissertagao (Mestrado)
— Programa de Pos-Graduagdo em Educagao, Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2017.

TIBURI, Mércia. Feminismo em comum: para todas, todes e todos. Rio de Janeiro:
Rosa dos tempos, 2020.



0BIeZI[BI2.19W0) 3 ogssaadu € epiqioad - AYD e10Npq



9. RESISTENCIA A POLITICA
DE AMPLIACAO DO ENSINO
MEDIO DE TEMPO INTEGRAL
NO RIO GRANDE DO SUL

Eder da Silva Silveira

Contextualizacio da politica

A Educacdo em tempo ampliado, denominada genericamente de Educagdo de
Tempo Integral, ndo ¢ um tema recente no Brasil. Conforme destaca Giolo (2012),
historicamente “a classe dominante sempre teve escola de tempo integral. [...] De
tempo parcial [era] a escola dos segmentos populares” (p. 94-95).

A propria legislagao passou a tratar do assunto apenas recentemente e, quando o
fez, restringiu-se a apontar perspectivas futuras. [...] Sendo vejamos o que diz a
Lei de Diretrizes e Bases de 1996, no art. 34, paragrafo 2°: ‘O ensino fundamental
sera ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de
ensino’. E no art. 87, paragrafo 5° ‘Serdo conjugados todos os esforcos objeti-
vando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental
para o regime de escolas de tempo integral’. No primeiro dispositivo, o advérbio
‘progressivamente’ confere ao contetido do artigo uma imprecisao tal que dele ndo
se pode esperar nada em termos concretos. Além disso, a frase completa-se com
uma evasiva: ‘a critério dos sistemas de ensino’. Isso quer dizer que os sistemas
de ensino poderao ou ndo considerar esse ‘progressivamente’. Quanto ao segundo
dispositivo, ¢ dificil saber o que significa a expressdo ‘serdo conjugados todos
os esforcos’. Quais esfor¢os? A partir de quando? Nao é sem razao que a grande
politica de educagdo basica que se seguiu a LDB, o Fundo de Manutencao e Desen-
volvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF),
nada previa em favor da educacdo de tempo integral [...] (GIOLO, 2012, p. 95).

Segundo Giolo, o Plano Nacional de Educagdo, aprovado em 2001, foi um dos
primeiros documentos que defendeu, de modo mais enfatico, a necessidade de uma
educacdo de tempo integral, embora, segundo ele, também tenha sido “incapaz de
impor a nagdo um conjunto de agdes concretas” (2012, p. 96), o que ocorreria um
pouco mais tarde, através do FUNDEB e da implanta¢cdo do Programa Mais Edu-
cacdo. Todavia, na defesa e implantag@o da oferta de escolas de tempo integral aos
trabalhadores e filhos de trabalhadores, especialmente na etapa final da educagdo
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basica, o papel e o sentido da escola sdo ressignificados através de mudangas curri-
culares que ampliam os espacos e as possibilidades de interven¢ao do setor privado
e empresarial na escola publica.

O PFEMTI, implantado em 2016, insere-se em um contexto de influéncia mais
amplo relativo as reformas dos Estados latino-americanos, ao capitalismo contempo-
raneo e “as influéncias politicas, econdmicas e internacionais que concebem e incen-
tivam a educagdo de tempo integral como instrumento para investir em politicas de
protecdo social e de desenvolvimento econémico” (SILVEIRA; CRUZ, 2019, p. 92).

Atilio Boron (2003), ao analisar a orientagdo neoliberal das reformas educacio-
nais recentes na América Latina, destaca que elas devem ser consideradas “reformas
del Estado orientadas al mercado”, sendo efeito da transformagao dos proprios Estados
latino-americanos a partir das décadas de 1980 e 1990. Nessas transformagdes, passa-
ram a ser cada vez mais frequentes as influéncias de organismos internacionais e de
institui¢des do Terceiro Setor nas politicas curriculares de ampliagdo do tempo escolar.

Alguns documentos de organismos internacionais da primeira década do século
XXI passaram a defender reformas curriculares e prototipos de curriculo para a
educacdo secundaria. E isso tornou-se mais recorrente, a partir do ano 2000, quando
ocorreu o Féorum Mundial da Educag@o, em Dakar, capital do Senegal. No final
daquele grande evento foi redigido um conjunto de objetivos para uma educacio
global, conhecido como compromisso de “Educacdo para Todos”, representando
a responsabilidade coletiva dos Estados em busca de resultados melhores relativos
as suas politicas educacionais. Na ocasido, conforme Andréa Silva, participaram
“Institui¢des proponentes de acdes para o campo educacional: Banco Mundial, Pro-
grama das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Fundo de Populagio
das Nacdes Unidas (UNFPA) e Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef)”.
Ficou definido nesse evento que “caberia a Unesco o trabalho de coordenar a atuagéo
dos paises” em relacdo a esse “Marco” (SILVA, 2017, p. 86).

Isso ajuda a explicar porque documentos da UNESCO passaram a cumprir
esse papel a partir do inicio dos anos 2000. Dois desses documentos sdo: “Reforma
da Educagdo Secundaria”, publicado em 2008, e “Prototipos curriculares de Ensino
Médio e Ensino Médio Integrado: resumo executivo”, publicado em 2011. Nao é
nosso objetivo enfocar esse aspecto das influéncias dos organismos internacionais.
A intencdo ¢ observar que, no Brasil, o tema da ampliacdo da educacdo de tempo
integral no século XXI também esta relacionada a esse contexto mais amplo e diz
respeito ao tema das influéncias internacionais nas politicas e reformas curriculares.

Observa-se ainda que, no caso brasileiro, o tema também se relaciona a meta
nimero 6 do Plano Nacional de Educagdo vigente (PNE 2014-2024, s.p.), que visa
ampliar a oferta de “educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% das esco-
las publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos(as) alunos(as) da Educagao
Basica” até 2024. Essa meta pode ser analisada como um dos indicativos da influéncia
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dos Organismos Internacionais nas politicas e metas de educagdo definidas pelo
Estado brasileiro.

A analise do documento de 2008 da UNESCO permite considerar que muitos
aspectos das reformas curriculares atuais dirigidas para o Ensino Médio ja eram
defendidas por esse organismo desde 2008. Conforme o documento, o Ensino Médio
deveria centrar-se na educacdo técnica e tecnoldgica e considerar a orientagdo voca-
cional dos estudantes. Em linhas gerais, ele argumenta ainda em prol de conceito de
formacgao para o mercado de trabalho, valorizando a educag@o profissional e parcerias
com empresas para o desenvolvimento de programas de estudo e de trabalho, indi-
cando a necessidade de se elaborar um curriculo nacional unico, flexivel, que tenha
contetdos de aprendizagem diversos ¢ uma parte de formagao fundamental comum,
que abarque a aquisi¢do de competéncias genéricas essenciais. Conforme observamos
em um estudo desenvolvido em nosso grupo de pesquisa sobre esse documento,

ainda que reconhega que a educacao secundaria deve ser bem mais que a for-
macao para habilidades, contribuindo para o desenvolvimento holistico e para a
autonomia do ser humano em sua totalidade, o documento, contraditoriamente,
enfatiza que a educacdo secundaria deve proporcionar aos jovens as habilidades
que os tornem capazes de integrarem o mercado de trabalho como assalariados
ou empreendedores. O documento defende uma educacdo secundaria ainda dual
(ou com énfase para o ingresso na educagao superior, ou com énfase na formagao
profissional), sem haver um comprometimento com uma Educagdo Integral que
supere esta dualidade (LOPES et al., 2020, s.p.).

Também podemos localizar o PFEMTI em um contexto mais recente de influén-
cia e de producdo do texto da politica, marcado por arenas de disputa em torno do
que propunha o Projeto de Lei 6.840/2013. Esse PL inaugurou o movimento pela
reforma atual do Ensino Médio, materializada, inicialmente, na Medida Proviséria
746/2016, posteriormente convertida na Lei 13.415/2017. Vale destacar que a MP
veio acompanhada pela Emenda Constitucional 95/2016, que instituiu uma nova
regulamentacao do Teto dos Gastos Publicos, limitando consideravelmente os inves-
timentos em areas essenciais e sociais, como a Educa¢do, por um periodo de 20
anos, fomentando diversas criticas ¢ manifesta¢des no territorio educacional, dentre
elas os movimentos de ocupagdes das escolas publicas conhecido também como
“primavera secundarista”.

O PL de 2013, declaram Silva e Krawczyk (2016), foi concebido em margo de
2012, no momento da criagdo da Comissao Especial destinada a promover estudos e
proposig¢des para a Reformulagdo do Ensino Médio, a partir da iniciativa de Reginaldo
Lopes, deputado pelo PT-MG, que assumiu a presidéncia da Comissao, a época. Dentre
as varias alteragdes propostas para a reformulag@o, o PL 6.840/2013 propunha que o
Ensino Médio diurno fosse oferecido com uma carga horaria minima de sete horas
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didrias de aula, devendo ser universalizado o ensino de tempo integral “em até 20 anos
e com uma meta parcial para os 10 primeiros anos, quando 50% das matriculas em
50% das escolas deverdo ser de tempo integral”. Ja o ensino noturno “ficaria restrito
aos alunos com 18 anos ou mais”, com jornada diaria minima de trés horas, “contem-
plando o mesmo contetido do ensino diurno” (SILVA; KRAWCZYK, 2016, p. 50).

Silva e Krawczyk, ao analisar o PL 6.840/2013, concluem que ele feria “o direito
de acesso a educagdo basica para jovens de 15 a 17 anos que trabalham”, criando
“uma superposi¢do entre ensino noturno ‘regular’ e o EJA (Educagdo de Jovens
Adultos), que justamente foi criado para atender o aluno com 18 anos ou mais”. As
autoras argumentam:

hoje, no Brasil, temos ainda uma porcentagem significativa dos jovens entre 15
a 17 anos que trabalham, seja por condigdes precarias de vida, seja porque eles
aspiram a melhores condi¢des de consumo. Aqueles jovens que estudam e traba-
lham além dos jovens que trabalham e ndo estudam, mas que € preciso atrai-los
para a escola, representam hoje 36,6% da populagdo de 15 a 17 anos (SILVA;
KRAWCZYK, 2016, p. 50-51).

Em contraposi¢ao ao PL 6.840/2013, em um movimento de resisténcia a reforma
que ele propunha, surgiu 0 Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, criado
no inicio de 2014, representando diferentes institui¢cdes e entidades da area da Educa-
¢do. O Movimento criticou e argumentou diferentes pontos do PL, articulando-se em
audiéncias publicas, dentro e fora do Congresso Nacional. Gragas a pressao realizada
pelo Movimento, foi produzido um substitutivo que alterou a versao original do PL.
A aprovagdo do substitutivo ocorreu em 17 de dezembro de 2014, apos a tltima
reunido da Comissdo Especial, realizada na Camara dos Deputados.

Silva e Krawczyk (2016, p. 62-63) também destacaram quais foram as prin-
cipais alteracGes realizadas pelo Substitutivo ao PL, e entre as principais estavam
a ndo obrigatoriedade das “opc¢des formativas” (na MP 746/2016, denominadas de
itinerarios formativos especificos), ficando apenas como possibilidade de aprofun-
damento nos casos em que houvesse jornada ampliada. Também foram retiradas a
restricdo de idade para o Ensino Médio noturno e a determinagdo da formacao de
professores por area, dentre outras alteragdoes importantes. Em relacdao a jornada
escolar de tempo integral, o Movimento conquistou, no texto substitutivo, a retirada
da obrigatoriedade do tempo integral para os jovens de 15 a 17 anos. O Movimento
foi importante para destacar, nas arenas de disputa em que se colocou, que o Ensino
Médio Integral ndo ¢ sinonimo de Ensino Médio de Tempo Integral. Além disso,
argumentou, assertivamente, que “ndo ha uma relagdo direta entre extensdo do tempo
escolar e melhoria da qualidade do ensino” (SILVA; KRAWCZYK, 2016, p. 59). Isso
foi importante, pois uma das principais justificativas para a ampliacdo do tempo da
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jornada escolar acaba sendo a suposta melhoria da preparacdo dos estudantes para
as avaliagdes de larga escala.

No ano de 2015, o contexto de crise politica do governo Dilma e as condi¢des
estabelecidas pela correlagdo de forcas dentro e fora do Congresso ndo criaram
condicdes de possibilidade para o avango da reforma. Em 2016, no entanto, apds
0 impeachment e apenas com trés semanas de governo, o presidente Michel Temer
impos a reforma do Ensino Médio através da Medida Provisoria 746, sem respeitar
todos os pontos do substitutivo integrado ao PL de 2013.

Outro aspecto contextual importante a considerar, no ambito das relagdes entre
Estado e Educacdo, diz respeito aos diferentes mecanismos juridicos e legislativos
que, desde a década de 1990, foram ampliando e favorecendo a influéncia de insti-
tui¢des privadas na escola publica. Trata-se de um contexto no qual o Estado amplia
suas finalidades e identidades gerenciais, minimizando o seu papel e as suas func¢des
em relagdo a educagdo publica em geral e, em particular, em relacdo ao Ensino Médio.
Desde o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, em 1995, o Brasil foi
ampliando a porosidade para as parcerias publico-privadas. Exemplos a partir dos
anos 2000 sdo a Lei n® 11.079/2004, que introduziu normas gerais para a licitacao e
a contratagdo de parceria publico-privada, e a Lei n® 13.019/2014, que estabeleceu
0 Marco Regulatério das Organizagdes da Sociedade Civil.

O conjunto desses fatores contextuais devem ser considerados para analisar
o PFEMTI, pois, na prética, essa politica tem sido executada através de parcerias
publico-privadas firmadas entre Estados e institutos ou fundagdes vinculadas aos
interesses empresariais em relagdo a Reforma do Ensino Médio, tema que sera abor-
dado na préxima se¢ao.

E valido dizer, ainda, que o PFEMTI tem durag¢do prevista de dez anos e
seu financiamento ocorrera através de repasses do Governo Federal as Secretarias
Estaduais de Educagéo (SEE). O financiamento incluiu um empréstimo do Governo
Federal com o Banco Internacional para Reconstrugdo ¢ Desenvolvimento (BIRD),
no valor de 250 milhdes de dolares, segundo a Resolugdo n® 4, de 17 de abril de 2018,
conforme noticiado pelo portal de noticias do MEC (BRASIL, 2018). Para a obtengao
desse financiamento externo, o MEC precisou apresentar um “Projeto de Apoio a
implementacdo do Novo Ensino Médio”, que foi aprovado no Senado Federal como
condi¢do para o “Acordo de Empréstimo” firmado com o Banco Mundial.

Em analise recente desse financiamento externo, Marcia Fornari e Roberto
Antonio Deitos, explicam que

“0 Acordo de empréstimo” financia parte da reforma do Ensino Médio e esta
dividido em dois componentes para atender “[...] quatro frentes: (i) a revisdo dos
curriculos; (ii) a flexibilizacdo curricular nas escolas; (iii) o planejamento e a
operacao logistica da oferta dessa flexibiliza¢ao; e (iv) a ampliagao do tempo para
escolas em tempo integral”. (BRASIL, 2019, p. 6). Dessa forma, o componente 1
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(8812-BR) “Implanta¢do do novo Ensino Médio”, com US$ 221 milhdes, financia,
principalmente, a revisao dos curriculos e a ampliagdo do tempo para escolas em
tempo integral, sendo a politica de fomento as escolas em tempo integral aquela
que ¢ destinada a maior parte dos recursos, outrossim utiliza o Programa para
Resultados do BIRD/BM. De natureza igual, o componente 2 (8813-BR), de
“Assisténcia Técnica”, com US$ 29 milhdes, financia, principalmente, as frentes
da flexibilizacdo curricular nas escolas e do planejamento e da operagao logistica
da oferta dessa flexibilizagdo (FORNARI; DEITOS, 2021, p. 192).

Como ¢ possivel perceber no estudo de Fornari e Deitos (2021), a liberagao
do financiamento de US$ 250 milhdes foi distribuida em um prazo de cinco anos, a
contar de 2018, valor dividido em dois componentes:

Componente 1 — Prevé a alocag@o de US$ 221 milhdes para o objetivo dual de
apoio a implementag¢do dos novos curriculos do Ensino Médio e fomento a imple-
mentacdo da modalidade de ensino em tempo integral; Componente 2 — totaliza a
alocagdo de US$ 29 milhdes a serem destinados a assisténcias técnicas que visam
fortalecer a capacidade institucional do MEC e das secretarias e distrital de edu-
cacdo, reforcando sua competéncia para a execucdo das atividades abarcadas no
novo Ensino Médio (BRASIL, 2018, p. 108; FORNARI; DEITOS, 2021, p. 193).

Além do valor do empréstimo, a execucao financeira do PFEMTI prevé a utili-
zagdo de recursos proprios do governo brasileiro, no valor de 1.327 bilhdes de dolares
(FORNARI; DEITOS, 2021, p. 195-196). E, por assumir “a forma de circulagdo de
capital portador de juros”, o Acordo de Empréstimo com o Banco Mundial “apro-
funda o endividamento publico, aumentando a divida externa do Brasil” (FORNARI;
DEITOS, 2021, p. 197). A andlise ainda destaca que todos esses componentes que
integram o Acordo de Empréstimo “possibilitam parcerias com o setor privado, seja
pelas parcerias com Fundagdes e Institutos para assessorar e implementar curriculo,
seja na organizagao e flexibiliza¢do da oferta dos itinerarios formativos, assim como
no percentual correspondente a educacdo a distancia” (FORNARI; DEITOS, 2021,
p- 193). Nao por acaso, a partir de 2017 essas parcerias foram realizadas em diferentes
Estados, como consta na proxima secao, através da apresentacdao das narrativas de
resisténcia ao PFEMTI na cidade de Canoas, no Rio Grande do Sul.

Contextualizacdo da pesquisa

A reforma do Ensino Médio instituida pela Medida Provisoria 746/2016, pos-
teriormente convertida na Lei 13.415/2017, estabeleceu um conjunto de mudangas
curriculares para essa etapa da Educacdo Basica, prevendo a ampliagdo do tempo da
jornada escolar, ao indicar, em seu artigo 13, a institui¢do da Politica de Ampliagéo
a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral. Essa politica se
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materializou através de um Programa denominado Programa de Fomento a Imple-
mentagdo de Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI).

A urgéncia da aprovacido do PFEMTI pode indicar o interesse do empresariado
na reforma do Ensino Médio, pois, conforme destacou Gongalves (2017, p. 137), “a
Medida Provisoria 746/2016 nao tinha ainda sido plenamente analisada pelo Congresso
Nacional e convertida em Lei e o Ministério da Educacao ja instituia em 10 de outubro
de 2016” o PFEMTI, publicando no Diario Oficial daquele ano a Portaria n® 1.145.

No contexto da reforma do Ensino Médio, o governo federal anunciou, em
2016, a liberacdo de recursos para a ampliacdo do Ensino Médio de Tempo Inte-
gral. Em outubro de 2016, o Ministério da Educagao anunciou, através da Portaria
1.145/2016, a instituicdo de tempo integral em 572 escolas de Ensino Médio. Na
pratica, foi pouco mais de um més o prazo que as secretarias estaduais de educagio
de todo o pais tiveram para aderir ao PFEMTI. Segundo informacdes da Assessoria
de Comunica¢@o do Ministério da Educacdo, “o MEC fomentara esta politica com
investimentos na ordem de R$ 1,5 bilhdo, ao longo de dois anos, chegando a 500 mil
novos estudantes de ensino médio no regime de tempo integral até 2018 (PRAZO...,
s.d., s.p.). Em 23 de dezembro de 2016, o Ministério divulgou a primeira lista das
escolas contempladas para o Programa, sendo 523 em todo o territério nacional e,
destas, doze no estado do Rio Grande do Sul.

Em fevereiro de 2018, o entdo Secretario Estadual de Educacdo do Rio Grande
do Sul anunciou que, a partir de marco daquele ano, 12 escolas passariam a ofere-
cer o Ensino Médio em Tempo Integral, abrangendo um total de 2.163 alunos e 11
municipios. Em margo de 2019, o governo divulgou que o RS terd, além dessas 12
institui¢des, mais nove escolas, “beneficiando 2,5 estudantes a mais” (ESTADO DO
RIO GRANDE DO SUL, 2019).

A imprensa noticiava que “o repasse inicial de R$ 4,3 milhdes sera destinado
para aquisi¢oes de equipamentos (laboratorios, material esportivo, adequagdes dos
espagos fisicos), formacdes de professores e projetos pedagogicos das escolas”
(ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL, 2018, s.p.). Tratava-se do Programa de
Fomento a Implantag@o de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral do governo
federal, anunciado em 2016, em uma segunda fase de a¢ao. Segundo dados divulgados
pela mesma Assessoria, escolas com maior nivel de vulnerabilidade socioeconémica
tiveram prioridade na escolha pelo Ministério.

Por que segunda fase? A lista de “escolas contempladas” para o PFEMTI,
divulgadas em 2018, ndo era composta pelas mesmas instituigdes da primeira lista,
divulgadas em 2016. No caso do Rio Grande do Sul, na lista das escolas divulgadas
em 2018 nao constavam seis escolas da lista divulgada no final de 2016, sendo quatro
escolas do municipio de Canoas, uma de Porto Alegre e uma da cidade de Canela. A
listagem de 2018, na verdade, substituiu a lista inicial divulgada pelo governo federal,
em 2016, fazendo a substitui¢do dessas seis institui¢cdes de ensino.
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Essa diferenca recebeu nossa atencdo e problematizacdo, em 2018, em um
projeto de pesquisa sobre a tematica. Afinal, o que explica essas substitui¢des? Teria
ocorrido resisténcia por parte das “escolas contempladas” no PFEMTI, em 2016? Se,
sim, como e por quais razdes? Em relacdo as escolas do RS, o municipio de Canoas
destacava-se na lista de 2016, tendo o maior numero de escolas destinadas ao Pro-
grama (cinco escolas entre as 12 divulgadas). Por esse motivo, realizamos a pesquisa
com membros da equipe de gestio e/ou professores/as das escolas dessa cidade.

O presente artigo resulta dessa investigacgdo, de carater qualitativo, cujo objetivo
era explicar as narrativas de experiéncia e/ou resisténcia a PFEMTI no municipio de
Canoas-RS. Das cinco escolas contempladas, em 2016, nessa cidade, quatro aceitaram
participar da pesquisa através de entrevistas. No total, foram entrevistados quatro
sujeitos, sendo um de cada escola (dois professores e duas supervisoras). Em 2020,
em virtude da pandemia da Covid-19, passamos a realizar as entrevistas via google
meet. Essas entrevistas foram gravadas e transcritas para fins de analise mediante
autorizacdo dos(as) entrevistados(as), via termo de consentimento livre e esclare-
cido. Considerando os critérios éticos firmados com os sujeitos, o nome das escolas
ndo sera mencionado neste artigo. Em relacao a identificacdo dos participantes, um
entrevistado e uma entrevistada manifestaram preferéncia pelo anonimato, isto €, pela
ndo identificacdo dos seus nomes nos usos das entrevistas, e ambos serdo identifi-
cados como “PROFESSOR 1” ¢ “SUPERVISORA 2”. Os outros dois participantes
preferiram ser identificados e, por esse motivo, serdo nominados no corpo do texto
como “SUPERVISORA MARCIA” ¢ “PROFESSOR GUSTAVO”.

As entrevistas foram realizadas a partir de pressupostos relativos a Historia Oral
(ERRANTE, 2000; PORTELLI, 1997, 2001; SILVEIRA, 2007) ¢ foram analisadas
mediante um instrumento realizado no Excel, inspirado na Analise Textual Discursiva
(MORAES, 2003). No conjunto, as entrevistas foram fragmentadas nesse instru-
mento, em 79 excertos, acompanhados pela identifica¢do da unidade de significado,
categorizacdo e observagdes.

O artigo esta organizado em duas sec¢des principais. A primeira compde-se de
notas contextuais e histdricas sobre o PFEMTI. Na segunda constam as narrativas
de resisténcia das escolas ao PFEMTI, a luz de algumas consideragdes tedricas de
Henri Giroux sobre a categoria Resisténcia.

Resisténcia a0 PFEMTI no municipio de Canoas, RS

De acordo com o mencionado na introducdo deste artigo, no final de 2016, na
primeira lista das escolas participantes do Programa divulgada pelo MEC, havia
cinco institui¢des de ensino da rede ptblica estadual do RS localizadas no munici-
pio de Canoas. A pesquisa realizada permitiu identificar que houve resisténcia de
quatro dessas escolas, as quais explicaram as razdes por nao aderirem ao Programa.
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Apenas uma dessas cinco escolas implementou, em 2017, o EMTI. Essa escola,
no entanto, em virtude de uma evasao de cerca de 30% de seus alunos do Ensino
Meédio, em consequéncia da introdugdo do tempo integral, em sua maioria jovens
trabalhadores, declinou do Programa posteriormente. A resisténcia dessas escolas ao
PFEMTI explica as razdes pelas quais o governo divulgou uma nova lista de escolas
participantes a partir de 2018.

Nas entrevistas realizadas percebemos que a Secretaria de Educacdo do Estado
do Rio Grande do Sul (SEDUC-RS) permitiu que o Instituto de Corresponsabilidade
pela Educagdo (ICE), “pessoa juridica de direito privado, cuja matriz € inscrita no
CNPJ n° 05.364.274/0001-83, com data de abertura em 30 de outubro de 2002, que
assume a natureza juridica de associacao privada” (SOUZA, 2021), estabelecesse
relagdo com a rede. O ICE, com sede em Pernambuco, desenvolveu um modelo
curricular de Ensino Médio de Tempo Integral denominado “Escola da Escolha”. E
um Instituto que possui como atividade principal o Ensino Médio e ja atua em mais
de 15 estados da Federagdo. A expansdo da atuacdo do ICE, diz Souza (2021), tem
relagdo com o fato de José Mendonga Filho, Ministro da Educagdo no governo Temer,
ter sido vice-governador do estado de Pernambuco e um grande defensor do Ensino
Médio de Tempo Integral. Sua inser¢do no MEC “abriu espago para a ampliagdo
do territorio de agdes do ICE no Brasil. Afinal, essa Organizacdo Social ja havia
implantado esse modelo em Pernambuco hé mais de uma década” (CARVALHO;
RODRIGUES, 2019 apud SOUZA, 2021, p. 78).

O ICE conta com uma rede de parceiros, incluindo o Instituto Natura e o Ins-
tituto Sonho Grande (considerados parceiros estratégicos), o Instituto Qualidade no
Ensino (IQE) e STEM-Brasil — subsidiaria do World Fund for Education (conside-
rados parceiros técnicos), e o Espirito Santo em Ac¢do, o Itatt BBA, a Fiat-Chrys-
ler, a Jeep, a Trevo Tecnologia social, a SEM (considerados parceiros investidores)
(RODRIGUES; HOMORATO, 2020).

Conforme informagdes disponiveis no site do ICE (https://icebrasil.org.br/
atuacao/), o Instituto firmou parcerias com as Secretarias Estaduais de Educagao de
diversos estados (Acre, Amapa, Ceard, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul, Maranhao, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte, Ron-
donia, Sao Paulo, Sergipe e Tocantins), além de Secretarias de Educacao de alguns
municipios (Arcoverde/PE, Caruaru/PE, Fortaleza/CE, Igarassu/PE, Recife/PE, Rio
de Janeiro/RJ, Sobral/CE e Vitéria/ES).

Os entrevistados das escolas de Canoas relataram que, em margo de 2017, nas
dependéncias da sua Coordenadoria Regional de Educagido (CRE), foi divulgado
aos gestores das escolas indicadas o modelo curricular Escola da Escolha, do ICE, o
qual seria implementado nessas escolas. Naquela ocasido, na SEDUC, uma pessoa
de Pernambuco, ligada ao Instituto, fez uma apresentacao do referido modelo de
Ensino Médio de Tempo Integral. Todos os entrevistados sentiram-se pressionados
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a consentir com a implementagdo do Modelo Escola da Escolha pela propria SEDU-
C-RS. Gustavo, um dos professores entrevistados, relembrou: “A propria SEDUC
pressionava, claro! Como eu te falei: foi a inica vez em que eu vi algum representante
desta institui¢do de Pernambuco. Um rapaz que veio fazer a assessoria no dia da reu-
nido 1a na CRE, nao na Secretaria de Educagao” (PROFESSOR GUSTAVO, 2020,
s.p). Apenas uma das quatro escolas recebeu a visita de um representante do ICE.

O contato maior que as escolas tiveram foi com a sua propria Coordenadoria
Regional de Educacdo (CRE). Um dos entrevistados disse: “nas reunides, [...] a gente
ia ali, na sala de auditérios [da CRE], elas apresentavam uns slides, mas ai, quando
perguntdvamos alguma coisa que ndo estava ali, ndo sabiam [dizer]”. Assim, as
escolas obtinham como resposta: “‘esta por vir’, ‘vai chegar’, ‘na proxima reuniao a
gente tenta descobrir’ — e foi assim que foi se levando” (PROFESSOR 1, 2020, s.p.).
A falta de informacgdes para as escolas indicadas para a PFEMTI esteve presente nas
narrativas de todos os entrevistados.

Nao foi nos questionado nada. Simplesmente nés éramos uma das 5 escolas
que iria receber o projeto, esse das escolas do Maranhdo, Pernambuco, alguma
coisa nesse tipo. E ai, Eder, entra o seguinte: a gente ndo sabia muito bem o
que era, a gente comegou a ir atras [...]. A gente questionava, e ndo se tinham
informacdes plausiveis do que era. Ok, entdo a gente comecou a fazer pesquisas,
entramos em contato com pessoas la de Pernambuco. Entao, ndo nos foi consul-
tado nada, ndo nos foi passado nada. A gente disse né “a gente pode continuar
se tiver mais informagdes”, mas nunca foi nos dado uma orientacdo muito boa
(PROFESSOR 1, 2020, s.p.) [grifos nossos].

Diante da falta de informagdes, uma das escolas constituiu um pequeno grupo
que passou a investigar maiores informagdes sobre o ICE e o seu modelo curricular.
Essa escola desempenhou importante papel na resisténcia ao Programa. O entrevis-
tado desta escola salientou:

a nossa escola niio é contra o turno integral, a gente at¢ acha uma boa ideia.
Desde que seja em parametros diferentes daqueles dessa fundagéo. Essa era
a grande, nosso grande questionamento. Por qué? Porque a partir da segunda
reunido, eles nos deram tipo um poligrafo com algumas coisas que iria acontecer
na escola. Entdo, tinha algumas coisas como, por exemplo, professor tinha que ter
dedicagdo exclusiva na escola. Bom, n6s somos uma escola de 3 turnos (manha,
tarde e noite), como que ia funcionar nesse sentido? Como que tu ias conseguir
professor com dedica¢do exclusiva pra 40h em 3 turnos, como ia funcionar?
Ninguém sabia nos dizer. Além disso, tinha a questdo da interferéncia direta na
questio da direcdo e na parte pedagogica da escola. A gente ndo acreditava
que houvesse a necessidade desse tipo de interferéncia (PROFESSOR 1, 2020,
s.p.) [grifos nossos].
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Segundo os entrevistados, um dos motivos que gerou resisténcia por parte das
escolas foi a cogestdo que seria implementada. Em relagdo a esse aspecto, as prin-
cipais narrativas dos entrevistados foram:

Era assim, um dos artigos dizia “possibilidade de indicacio para a dire¢fo”, algo
nesse sentido. Até questionamos, mas disseram “ah, mas isso nio ¢ certo, € uma
possibilidade, ndo quer dizer que vai ser”, esse era o tipo de resposta que a gente
tinha. “T4, entdo, pera ai, pode vir uma pessoa aqui, indicada, se intitular o
diretor da escola e tomar as decisdes conforme o projeto deles?”. Entdo era
uma frase, um paragrafo, que dizia assim sobre a possibilidade de haver indicacao
de diretores, pessoas de fora (PROFESSOR 1, 2020, s.p.) [grifos nossos].
Parece que eles também poderiam fazer mudangas nesse sentido [da gestdo esco-
lar]. Mas eu lembro que eles vinham com todo esse aporte ¢ a gente perdia
muitas questées da gestio democratica, isso eu lembro. E havia uma grande
perda dos nossos beneficios, que uma delas era essa perda muito grande da gestao
democratica — que hoje a gente ¢ regido, os diretores sdo eleitos (SUPERVISORA
2,2020, s.p.)

A ideia desse instituto! Olha so, né, ter a petuldncia de querer gerir a escola,
que é uma escola da comunidade, ela ndo ¢ uma escola minha, eu trabalho ha
12 anos, daqui h4 pouco ndo trabalho mais e tem outro que vai ficar 14. Entdo, é
da comunidade, ¢ uma instituicao publica, e € esse modelo que eu acho que esta,
infelizmente, com os dias contados. Esse modelo de autonomia da gestdo, esse
modelo de gestio democratica, esse modelo esta com os dias contados |[...]
Nas etapas finais, quando veio o aceite, pra aceitar ou ndo, a gente recebeu uma
documentacdo complementar, que ali estabelecia que a gestao da escola niao
seria mais da mesma forma e que a gestdo do RH nio seria mais da escola,
que teriamos acesso a esse dinheiro, que os professores deveriam trabalhar num
regime integral também (PROFESSOR GUSTAVO, 2020, s.p.)

Mas bem como eu te disse, toda e qualquer parceria piiblico-privada a gente
fica com o pé atras. Tudo que a gente acredita que possa vir a ferir essa constru-
¢do democratica que temos dentro da comunidade a gente fica com pé atras [...]
(SUPERVISORA MARCIA, 2020, s.p.).

Nora Krawczyk (2014) ja alertava, em suas analises, que havia sido identifi-
cado que os empresarios passavam a dar as cartas para o Ensino Médio publico. Ao
comparar a influéncia e o interesse do empresariado na escola publica da atualidade
com a da década de 1990, Krawczyk observa:

Hoje, o movimento ¢ diferente. Nao ¢ mais necessario estimular o empresariado
a se envolver nas questoes sociais [...]. Existe uma presenca constante de movi-
mentos empresariais, em diferentes instancias de decisdo politico-educativa, que
coletivamente e/ou individualmente se entrelagam com os quadros politicos, no
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Executivo nacional, estadual e municipal e no legislativo, estabelecendo formas
explicitas e implicitas de cogestao (KRAWCZYK, 2014, p. 36).

Para compreender a analise da autora ¢ importante observar o contexto de
influéncia de forma ampliada, como dissemos na secdo anterior. Dessa forma, as
maneiras pelas quais vem ocorrendo a atuacdo do setor empresarial na educagao
publica estio relacionadas a redefinicdo do papel do estado nas politicas sociais
(PERONI, 2016). Nesse contexto de redefini¢do e reforma do estado, a escola ptblica
passa a ser considerada

um nicho de mercado importante, recriado e estimulado constantemente pelo
setor privado, que atua em areas como material didatico, formagao de professores,
consultorias, entre outras. No entanto, essa atuacao nao se resume apenas a reali-
zacdo de negocios com o governo, mas também (e cada vez mais) em implantar
uma determinada ideologia nesse importante espago de socializagdo das criangas
e dos jovens (futuros trabalhadores), em inocular na escola ptblica a visdo de
mundo do empresariado. E um novo estagio de reestruturagéio do espago publico,
no qual o setor empresarial busca o fortalecimento da capacidade de execugao do
aparelho estatal e institucional, tomando as rédeas desse processo, em nome da
necessidade do controle social (KRAWCZYK, 2014, p. 36-37).

Além da falta de informagdes e da percepcao de que a parceria com o ICE traria
prejuizos a gestdo democratica da escola devido a cogestdo, outro fator citado pelos
entrevistados foi a obrigacdo de que os professores das escolas parceiras deveriam
ter dedicagdo exclusiva a escola, isto €, deveriam cumprir 40 horas na mesma escola,
sem ganhar nada a mais por isso. Na realidade do magistério ptiblico do Rio Grande
do Sul, marcada pela precariedade das condi¢des de trabalho, baixos salarios e perda
de direitos, boa parte dos professores dessas escolas, segundo os entrevistados, neces-
sitam trabalhar em outras redes ou instituigdes de ensino a fim de complementar sua
renda. Além disso, ¢ importante lembrar que os professores da rede publica estadual
do Rio Grande do Sul ha sete anos estio sem reajuste salarial, e, na maior parte desse
tempo, entre 2015 e 2020, estiveram com os salarios atrasados e parcelados. Nesse
aspecto, vale observar a andlise de uma das entrevistadas:

Eu acho que para ter um jovem hoje em dia numa escola de turno integral tem que
ter uma estrutura fisica. Fisica, de recursos, de materiais [...] para que isso seja
atraente para deixar um aluno na escola. Eu ndo vejo uma experiéncia aqui no Rio
Grande do Sul que dé certo desse ensino médio integral. Para tu teres uma proposta
de Ensino Médio Integral, onde os alunos possam ficar dentro da escola, precisa ser
investido na escola. Tem que investir na escola, investir na formagao desse professor
que vai trabalhar com esse aluno, ndo adianta s6 pegar um professor que ja estava
rede estadual e dizer: “agora tu vais ser o professor intermediador, professor que
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vai coordenar”. Nao. Tu tens que fazer formacao, tem que preparar o pessoal para
poder trabalhar. Porque sendo nenhuma experiéncia vai dar certo. Hoje em dia, no
Estado do Rio Grande do Sul, a gente vem de uma realidade onde as escolas
estdo sucateadas, nos estamos recebendo ha mais de 60 meses parcelado...
parcelado, atrasado, cinco ou mais de cinco anos sem aumento. Entende? Entao
tudo isso tem que ser revisto antes de vir uma proposta dessas para dentro da escola,
rever a estrutura da escola, ver se a comunidade comporta um projeto desse tamanho
(SUPERVISORA MARCIA, 2020, s.p.) [grifos nossos].

No conjunto das narrativas das quatro escolas, o aspecto que pareceu mais
determinante para a resisténcia foi a evasao dos alunos. Muitos, por serem trabalha-
dores e necessitarem ajudar no orgamento da familia, ndo poderiam permanecer nas
escolas de Ensino Médio de Tempo Integral.

Somos a tnica escola de Ensino Médio do bairro, entdo no bairro todo ¢ s6 a
gente. Al iria ser obrigatdrio turno integral, no comeco s6 o primeiro ano (seria
uma turma de primeiro ano, mas depois aumentaria). E o que aconteceria com
nossos alunos, que é uma populagio carente? E uma populagio pobre que néo
tem como ficar pegando Onibus pra ir estudar e voltar. A gente tem uma galera
que estuda de manha e trabalha tarde e noite, tem uma galera que estuda de
noite e trabalha manha e tarde. Muitas vezes ¢ aqui perto, nos mercados do bairro,
barbearias... Claro, temos alguns que trabalham no Centro, mas também estudar
no Centro é meio complicador. Entdo era uma coisa que a gente tentou varias
vezes se ndo havia possibilidade de fazer ... Ter um grupo no “normal” [regular]
e um grupo ndo. Mas dai ndo era possivel. [...] Eu ndo posso ter uma escola s6
de turno integral sendo que tenho alunos que trabalham, eu preciso pensar nessas
situagdes (PROFESSOR 1, 2020, s.p.) [grifos nossos].

A exclusdo de alunos da escola, em virtude da implementagao desse modelo,
também foi identificada por Souza (2021), quando entrevistou professores de uma
escola da rede publica estadual do Maranhao, estado que firmou parceria com o
mesmo Instituto. A escola de Ensino Médio pesquisada pela autora, que tinha em
torno de 1.000 alunos antes da parceria piblico-privada, ficou préximo a 450 alunos
apos a implementagdo do Escola da Escolha no ano de 2020. Como explicou Souza
(2021), 0o modelo curricular do ICE impde a criacdo de laboratdrios e salas tematicas.
No entanto, na pratica ndo ocorre nenhuma reforma para ampliar a escola, fazendo
com que o numero de vagas também seja drasticamente reduzido. Desse modo,
a exclusdo de alunos ocorre tanto pelo fato de muitos serem trabalhadores e ndo
terem condi¢des de permanecer na escola mais de um turno quanto pelo fato de que,
para a implementacdo do modelo, o ICE geralmente utiliza salas ja existentes, ndo
havendo investimento e ampliagdo do espago fisico da escola, gerando diminuigao
no nimero de vagas.
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Esse problema também foi narrado pelo Professor Gustavo: “Nos, na época,
atendiamos em torno de 900 alunos, e no projeto, a principio, eram contemplados
somente 450, e ai os outros 450 teriam que mudar de escola, sendo que a nossa era
a tnica do bairro” (PROFESSOR GUSTAVO, 2020, s.p.). Marcia, supervisora da
escola que adotou inicialmente o modelo, destacou: “na época chegamos a fazer um
calculo: perdemos quase 30% dos nossos alunos; 30% acabaram saindo. Quando a
gente desistiu do projeto, os alunos comegaram a voltar” (SUPERVISORA MARCIA,
2020, s.p.). A Supervisora 2, ao se referir a perda de alunos caso sua escola adotasse
o modelo, identificou, nesse efeito, uma ameaga concreta a empregabilidade dos
professores da institui¢do: “Se temos emprego, € porque a escola tem aluno. A partir
do momento que ndo tiver aluno, nds ndo temos emprego. [...] Diminui o nimero de
turmas, automaticamente diminui o quadro. Entdo a gente diminui nossa forga de
emprego” (SUPERVISORA 2, 2020, s.p.).

Outro aspecto que chama a atenc@o nas narrativas dos entrevistados, e que se
tornou uma unidade de significado no processo de analise, foi a rigidez do modelo
curricular Escola da Escolha. O termo “rigido” atribuido ao modelo se repetiu nas
narrativas, indicando que nao havia autonomia da escola e dos professores em relagao
ao curriculo e ao trabalho docente e burocratico exigido pelo ICE.

De forma geral, as escolas sentiram-se induzidas a aderir ao Modelo Escola da
Escolha. Um dos meios de indugao utilizado foi a promessa de grandes verbas para
reforma das escolas, como explicaram os seguintes entrevistados:

Entdo tinha algumas agdes, prometiam uma verba gigantesca para reforma e
melhorias da escola, salas tematicas e tudo mais. Mas s6 que para isso, a escola
tinha outras situagdes que a gente ndo entendia como ideais. Entdo a gente questio-
nou, a gente queria que fosse algo mais visivel, que a gente conseguisse entender
melhor. Mas ndo conseguimos as informagdes e ai solicitamos o desligamento
(PROFESSOR 1, 2020, s.p.) [grifos nossos].

Quando chegou essa demanda da Coordenadoria que a nossa escola tinha sido
contemplada, no primeiro momento parecia um projeto muito, muito feliz. Porque
a escola receberia uma verba para projeto de estrutura, que melhoraria muito
a estrutura de escola, na parte de informatica, de setores... que a escola seria
uma escola modelo (SUPERVISORA 2, 2020, s.p.) [grifos nossos].

Além do discurso sedutor relativo as verbas, como mencionado anteriormente,
as escolas sentiram-se pressionadas para implementar o Ensino Médio de Tempo
Integral proposto pelo ICE tanto pela CRE quanto pela SEDUC. A resisténcia partiu
de uma das escolas que investigou melhor o ICE e o modelo curricular Escola da
Escolha. Esta escola enviou uma carta para a sua CRE, solicitando desisténcia ou
desligamento do Programa, argumentando, com base em informagdes iniciais rece-
bidas, que sua participacdo ndo era obrigatéria. Em resposta, a CRE se manifestou
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contraria a saida da escola. Diante do embate, a situacdo foi encaminhada para a
SEDUC, que chamou os representantes das escolas indicadas para uma reunido. Um
dos professores da escola que ajudou a redigir a carta, asseverou:

confesso para ti que quando chamaram na Secretaria achei que eu ia ser demitido.
Entdo foi assim [em relagdo a resisténcia], foram em duas reunides, a primeira na
Coordenadoria, e ai te digo, entre o inicio do ano e o més de abril ¢ que ocorreu
esse processo ta, foi muito rapido. [...] O objetivo nao era discutir muito, o obje-
tivo era implementar o processo, implementar o processo de “parceria”. Entao
terminou pelo més de maio ou junho sabe, foi o primeiro semestre desse ano
[2017] (PROFESSOR GUSTAVO, 2020, s.p.).

Segundo o entrevistado, nessa reunido a escola se posicionou contraria a ideia
de obrigatoriedade de ado¢do do modelo curricular do ICE, apresentando os argu-
mentos relativos a exclusdo que ele geraria, causando empatia e adesdo de outras
escolas presentes na reunido. Essa escola também levou a ata de reunido realizada
com a comunidade escolar, o que fortaleceu seus argumentos, possibilitando a recusa
da implementacao daquele modelo de Ensino Médio de Tempo Integral. A partir de
entdo, outras escolas passaram a fazer o mesmo, inclusive envolvendo seus Conselhos
Escolares — “Fizemos um documento via conselho escolar argumentando [...], que
fez com que eles concedessem para nos [a retirada da escola]. Ficamos uma manha
toda 14, argumentando [...]”, recordou a Supervisora 2.

Vale destacar que as narrativas de resisténcia das escolas pesquisadas no con-
texto da Politica de Fomento as Escolas de Tempo Integral revelaram no apenas o
modus operandi da politica educacional no contexto da pratica. Elas também sig-
nificaram oportunidades de reflexdo e luta pela escola publica durante a atuagao da
politica educacional. Como explicou Giroux, “a resisténcia deve ter uma fungao
reveladora, que contenha uma critica da dominagao e fornecga oportunidades tedricas
para a autorreflexdo e para a luta no interesse da autoemancipagéo e da emancipagao
social” (1986, p. 148). Para esse autor, a categoria Resisténcia € um construto no qual
se vincula “um interesse no aumento de consciéncia radical e na agao critica” (1986,
p. 149). Trata-se de uma categoria através da qual entendemos que “os comporta-
mentos demonstrados ndo falam por si mesmos: chama-los de resisténcia ¢ fazer do
conceito um termo que ndo tem precisao analitica” (GIROUX, 1986, p. 148-149).

A observacao de Giroux nos parece bastante valida para refletir sobre o contetido
das narrativas de resisténcia ao PFEMTI nas escolas que participaram da pesquisa.
Uma mensagem importante que o autor nos deixou € que ¢é preciso estabelecer uma
distancia entre comportamento de oposi¢ao e resisténcia, pois nem sempre o primeiro
representard a existéncia do segundo. Para Giroux, “o comportamento de oposi¢ao
precisa ser analisado para ver se ele constitui uma forma de resisténcia”, isto é, “sig-
nifica descobrir seus interesses emancipatdrios” (1986, p. 149-150).
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A Resisténcia, para Giroux, ‘¢ um construto teérico e ideolodgico que fornece um
foco importante para se analisar as relagdes entre a escola e a sociedade maior” (1986,
p. 145). Trata-se de uma categoria que “representa um modo de discurso que rejeita as
explicagdes tradicionais do fracasso escolar e do comportamento de oposicdo” (1986,
p. 146). Essa nocao de resisténcia, nas palavras do autor, permite entender “as maneiras
complexas pelas quais as pessoas medeiam e respondem a intersec¢ao de suas proprias
experiéncias de vida com as estruturas de dominagdo e coer¢ao” (1986, p. 146).

Giroux (1986) identifica categorias centrais que vao emergir da Resisténcia: a
intencionalidade, a consciéncia, o significado do senso comum e a natureza e valor
do comportamento ndo discursivo. Além destas, o autor acrescenta a esperanga,
algo “inerente a nogdo radical de resisténcia”, um elemento de transcendéncia para
a transformagao radical.

As observagdes de Giroux configuram-se em ferramentas para problematiza-
¢do e analise das narrativas dos entrevistados enquanto narrativas de resisténcia.
Conforme ¢ possivel perceber ao longo do texto, estdo presentes nesse conjunto de
narrativas as categorias centrais apontadas pelo autor. Também corroboram esse
argumento algumas falas dos entrevistados que demonstraram sua conscientizacao:
“Eles estavam tentando, na verdade, era privatizar a escola e geraria isso, uma exclu-
s30” (SUPERVISORA 2). No mesmo sentido, a Supervisora Marcia destacou que o
PFEMTI representa “um desmonte da escola publica [...], uma descaracterizagdo da
nossa identidade, enquanto escola, enquanto publica, enquanto professor, enquanto
formador de opinido”. Em sua opinido, “isso nos faz cada dia nos tornarmos mais
militantes contra isso, contra qualquer tipo de privatizacdo que venha para a nossa
escola”. O professor Gustavo destacou: “na época li como se fosse um inicio de uma
terceirizagdo, abrindo a possibilidade para as nossas institui¢cdes, que se adequam
perfeitamente a essa legislagdo do ‘tomar conta’[...]”. Por fim, ressaltou: “Agora me
dizer que esse modelo privatista que existe vai substituir a escola publica como ela
¢, ah, ndo vai! Nao pode, sabe!”.

Na percepg¢do do professor Gustavo, a escola publica continuard sendo uma
alternativa para a privatizagdo, “porque a privatizagdo nao veio, a privatizagdo como
se queria fazer ndo foi possivel ser feita, entdo se criou outros expedientes”, como
a investidura dessas instituigdes como ‘parceiras’ da escola publica, por exemplo”.

Sobre esse tema, ¢ importante esclarecer que a privatizagdo

pode significar muitas e diferentes coisas, desde a erosao das responsabilidades
estatais em beneficio de privados, desregulacdo, concessdo a privados, parcerias,
construcao de redes nacionais de ensino, ja nao publicas, mas hibridas ou basea-
das em parcerias publico-privadas, escolas publicas com estatutos de fundagao e
regidas pelo direito privado, escolas ptblicas cuja gestao foi concessionada a pri-
vados, financiamento através da captagdo de alunos e respectivos ‘cheques-ensino’
pagos pelo Estado, interferéncia crescente no curriculo, na pratica pedagogica,
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na avaliagdo, etc., por parte de instituicdes privadas, empresas, fundagdes, orga-
nizagdes ndo-governamentais diversas, ou do chamado ‘terceiro setor’ (LIMA,
2013, p. 178-179).

Concordamos com Freitas quando critica algumas abordagens que, buscando
diferenciar modalidades de privatizagdo, distinguindo-a da terceirizagdo e da publi-
cizagdo, criam a falsa impressdo de se tratar de uma privatizagao parcial. Como
observou o autor, “ndo existe ‘meia privatizagdo’ e ndo existe ‘quase mercado’. Pri-
vatizacdo ¢, portanto, um processo que pode ocorrer por diferentes modalidades, e a
terceirizacdo € apenas uma delas. A privatizagdo sempre insere a escola e a educagdo
na esfera do livre mercado (FREITAS, 2018, p. 50-51).

Consideracoes finais

Neste texto buscamos contribuir com o registro e andlise de memorias e movi-
mentos a respeito da primeira fase de atuagdo de uma politica educacional vigente
no Brasil, o PFEMTI, a partir de quatro escolas localizadas no Estado do Rio Grande
do Sul (RS). O objetivo maior era explicar as narrativas de experiéncia e resisténcia
a Politica de Ampliagdo do Ensino Médio de Tempo Integral na cidade de Canoas,
cidade do RS que recebeu o maior niimero de indica¢des de escolas publicas estaduais
para a implementagdo do Ensino Médio de Tempo Integral.

A Politica de Fomento ao Ensino Médio de Tempo Integral no Brasil estabele-
cida no contexto da reforma do Ensino Médio, em 2016, refor¢a a ideia de que, em
relacdo a educacgdo integral, o Brasil tem tido como foco principal a ampliagdo do
tempo da jornada escolar, e ndo a formagdo humana integral ou de carater integrado
(SILVA; BOUTIN, 2018).

A percepgao dos professores de que a implementagdo do referido modelo de
Ensino Médio de Tempo Integral representava uma forma de privatizagdo da escola
publica impulsionou sua resisténcia. Além disso, ao longo do texto percebemos outras
razdes que também ajudam a explicar as narrativas de resisténcia das escolas, caso
elas adotassem o modelo especifico de Ensino Médio de Tempo Integral: a) a ndo par-
ticipacdo da comunidade e da escola no processo de indicago da escola; b) a falta de
autonomia da escola em relagdo ao modelo curricular Escola da Escolha; ¢) a exigéncia
de que os professores que adotassem o Ensino Médio de Tempo Integral deveriam
dedicar-se exclusivamente a escola, cumprindo suas 40 horas na mesma institui¢ao;
d) a percepc¢ao de que a promessa de verbas para reformas da escola foi utilizada
como forma de indugdo a adog¢do do modelo; e) interferéncia na gestdo administrativa
e pedagogica da escola por parte do ICE; f) geraria evasdo de muitos alunos, particu-
larmente dos alunos trabalhadores; g) diminui¢do da “empregabilidade” do professor
pela diminui¢do do niimero de alunos nas escolas de Ensino Médio de Tempo Integral.
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E importante destacar que aparecem elementos nas narrativas dos entrevistados
que permitem aproximar o modelo curricular de Ensino Médio de Tempo Integral do
ICE a pratica de implementagao de pacotes curriculares que legitimam o que Giroux
denominou de “pedagogia do gerenciamento”. Como observou o autor, a “fundamen-
tacdo subjacente de muitos destes pacotes reserva aos professores o simples papel
de executar procedimentos de contetdo e instrugdo predeterminados. O método e
objetivo de tais pacotes € legitimar o que chamo de pedagogias de gerenciamento”
(1997, p. 160). Na pedagogia do gerenciamento, o conhecimento “é subdividido em
partes diferentes, padronizado para serem mais facilmente gerenciados e consumidos,
e medidos através de formas de avaliagdo predeterminadas” (1997, p. 160). Desse
modo, um dos problemas do PFEMTI ¢é a sua porosidade para a expansao de tal
pedagogia, pois ela nega o papel do professor enquanto intelectual transformador,
resumindo a docéncia a uma perspectiva bastante tecnocratica e instrumental.

De forma geral, o PFEMTI também revela um problema de origem: constituir-se
em uma politica que ndo estd voltada para a comunidade, ndo considerando as espe-
cificidades das escolas publicas e de seus alunos — alunos esses que precisariam de
algum tipo de incentivo material, como uma bolsa que lhes permitissem permanecer na
escola sem deixar de auxiliar em casa. Ao ndo prever algo dessa natureza, o PFEMTI
transforma-se numa politica que exclui muitos de seus alunos de suas comunidades,
for¢ando-os a procurar uma escola que oferte Ensino Médio sem o tempo ampliado.

A partir das entrevistas realizadas, podemos inferir que a publica¢do de novas
listas de escolas indicadas para o PFEMTI, ocorridas entre 2016 e 2019, é um indi-
cativo de que, no campo da pratica, tem havido resisténcia e desisténcia por parte
das escolas em relagdo a adogdo do Ensino Médio de Tempo Integral. Considerando
as observacdes de Giroux, entendemos que as narrativas dos entrevistados comu-
nicam a existéncia de resisténcia das escolas, porque elas, ao se vincularem a um
interesse coletivo de consciéncia e agdo critica na defesa da escola publica e de sua
gestao democratica, foi além de um simples comportamento de oposi¢do a politica
educacional analisada.
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10. ENSINO MEDIO DE TEMPO
INTEGRAL: notas sobre o
Neoliberalismo Escolar no Brasil'

Rafael de Brito Vianna
Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza

O presente capitulo tem por objetivo analisar como vém sendo conduzidas as
politicas de Ensino Médio de Tempo Integral no Brasil e sua relagdo com o Neolibe-
ralismo Escolar, nog¢@o cunhada por Christian Laval (2019), que expressa o processo
de empresariamento da escola e da educag@o ptiblica a racionalidade neoliberal.

Argumentamos que no contexto de rupturas democraticas promovidas no Bra-
sil a partir do ano de 2016, o inicio de uma Agenda Reformista para a educacao
secundaria surge em um cenario de disputas por um projeto educacional para os
proximos anos, € por um projeto societario. Isto ocorre com forte protagonismo do
setor privado na condug@o das politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio
em um processo de alinhamento as premissas da sociedade neoliberal. Dessas dis-
putas, estudos realizados por nos (SOUZA, 2021; VIANNA, 2021) demonstraram
o avanco do empresariamento através de uma agao capilarizada de agentes privados
que vém promovendo um deslocamento de sentidos relacionados ao que se entende
por Educacdo Integral a partir de uma concepgdo emancipatodria e critica.

Destarte, este capitulo estd organizado em duas se¢des principais: a primeira
busca compreender e conceituar as principais caracteristicas e mecanismos do Neo-
liberalismo Escolar e como eles atuam a fim de estabelecerem um paradigma educa-
cional onde a formacao dos sujeitos se baseia numa logica pragmatica e economicista
que tensiona os limites e as (im)possibilidades da oferta de um Educagdo Integral para
o Ensino Médio comprometido com a emancipacio e a superacao das desigualdades.

Na segunda parte deste texto, refletiremos sobre a construcdo de uma reforma
empresarial para a educacdo (FREITAS, 2018) através do forte protagonismo e atua-
¢do de Instituicdes pertencentes ao Terceiro Setor, como € o caso do ICE — Instituto
de Corresponsabilidade com a Educagdo, que vem estabelecendo uma gramatica
reformista afim de alinhar a Educacdo Béasica brasileira a uma agenda mais ampla,
promovida por Organismos Internacionais que influenciam politicas de adequagao
da educacdo a racionalidade neoliberal e a formacgao de sujeitos cosmopolitas.

1 Este capitulo é uma vers@o ampliada e atualizada do trabalho de nossa autoria intitulado “A Escola de Tempo
Integral e os interesses que permeiam a Reforma do Ensino Médio”, apresentado no Seminario Nacional
EMPesquisa, promovido pela UNICAMP em 2021.
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Neoliberalismo Escolar: notas sobre um conceito

O Neoliberalismo se revela como uma ideologia, “uma concepg¢ao politica em
que o fundamento da sociedade se assenta na liberdade dos individuos e no funciona-
mento dos mercados” (KREIN, 2018, p. 245). Em outras palavras, o Neoliberalismo
traz uma visdo de mundo que atenda aos interesses da classe empresarial, visto que
no contexto de globalizagdo

as iniciativas neoliberais sdo caracterizadas como politicas de livre mercado que
encorajam a empresa privada e a op¢ao do consumidor, recompensa a respon-
sabilidade individual e a iniciativa pessoal e procuram destruir a mao morta do
governo incompetente, burocratico e parasitario que nunca faria 0 bem, mesmo se
fosse intencionado, o que raramente ¢” (MCCHESNEY, 1999, p. 7 apud APPLE,
2003, p. 21).

Desta forma, as ideias neoliberais foram/sdo levadas para a escola e, conse-
quentemente, como efeito comegaram a surgir pesquisas que buscam compreender
como elas sdo desenvolvidas no dmbito educacional.

Nos ultimos trinta anos é notorio o protagonismo dos Organismos Internacio-
nais para a construcdo de uma Agenda Globalmente Estruturada para a Educacao
(DALE, 2005). Embora sua origem possa ser identificada pela realizagdo da Confe-
réncia de Jomtien, em 1990, a consolidagdo dessa agenda se deu pela assinatura do
“Compromisso Todos Pela Educagdo” pelo paises-membros, como um compromisso
para a promogao de reformas na educacao basica para que os sistemas educacionais
alcancassem maior equidade, eficiéncia e qualidade.

Nesse plano das organizagdes internacionais, além de sua forca financeira, tendem
a representar cada vez mais um papel de centralizagdo politica e normatizagao
simbolica. Ainda que a troca entre sistemas escolares ndo sejam novidade, nunca
esteve tdo claro que um modelo hegemonico pode tornar-se o horizonte comum
dos sistemas de ensino nacionais, e sua for¢a impositiva vem do seu carater glo-
balizado (LAVAL, 2019, p. 19).

Desta forma, na virada do século foram construidos intimeros relatorios e pes-
quisas que buscaram inserir novas praticas pedagégicas amparadas em uma organi-
zagdo vinda do setor empresarial, considerado como modelo de exceléncia, frente
a “ineficdcia” dos Estados. Para Laval (2019), as mudangas ocorridas no ambito
econdmico com um processo de hegemonia do Neoliberalismo provocaram inumeras
rupturas com o que se entende por Educa¢@o. Segundo ele, as reformas impostas em
nome desta agenda
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[destruiram] os fundamentos simbolicos e morais da instituicao escolar do que os
consolidou. Entendemos, ao contrario, que as concepgoes “modernas” de servigo
publico, respondendo exclusivamente critérios de eficiéncia e rentabilidade, sao
altamente apreciadas pelos ultraliberais, que as veem como propedéutica neces-
saria a gestdo privada da escola, ou pelo menos de seus segmentos ¢ atividades
mais rentaveis. Essa conversa fiada, que visa objetividade e eficiéncia, facilitou
a transformac@o do sistema educacional em um apéndice da maquina econdmica,
naturalizando as novas finalidades que lhe sdo atribuidas (LAVAL, 2019, p. 84-85).

Nesse sentido,

a educag@o posiciona-se em termos de sua relagdo com a economia e as politicas
mais amplas de estado [em que] uma racionalidade instrumental subjaz ao discurso
da politica educacional manifestada na retorica difusa e nos valores de mercado
na representagdo dos participantes e das praticas educacionais (MCCARTHY;
PITTON; KIM; MONIE, 2011, p. 57).

Como nos aponta Aguilar (2019), as politicas educacionais, independentemente
de sua base ideologica, influenciam nossas vidas e nossas praticas cotidianas de
diferentes maneiras, formatos e ritmos. A sua efetivacdo e consolidagdo passa por
um processo de internalizagdo consciente ou inconsciente de valores, principios e
simbolos que vao senso operados através de mecanismos, tecnologias e artefatos de
atuagdo de seus agentes com o objetivo da naturalizag@o da sociedade de mercado.
Baseando-se em Ball (2005), para explicar os principais mecanismos na constitui¢ao
do Neoliberalismo Escolar ¢ importante considerar o gerencialismo que da susten-
tagdo ao modelo de educacdo proposto e defendido pelos agentes internacionais e
nacionais comprometidos com a agenda econdmica global.

Representante de uma nova forma de poder, o gerencialismo ¢ um mecanismo
que permite a entrada no interior do setor publico de novas logicas que promovem
a insercao de uma cultura empresarial ligada a eficiéncia. Para Ball, “o gerencia-
lismo desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais
que prevaleciam nas escolas, provocando sua substitui¢do por sistemas empresariais
competitivos” (2005, p. 544). Assim, o gerencialismo

[...] vé o sistema de controle burocratico pesado, contraproducente e repressivo
do “espirito empreendedor” de todos os empregados. Sua nogao de caminho para
0 sucesso competitivo esta em flexibilizar os sistemas formais de controle [...] e
enfatizar o valor de motivar as pessoas para produzir “qualidade” e esforgarem-se
para conseguir “exceléncia”. Os administradores se tornam lideres em vez de
controladores, fornecendo as visdes e inspiragdes que geram um compromisso
coletivo ou coorporativos em “ser o melhor” (GERWITZ; BALL, 2011, p. 199).



204

A gestdo educacional, agora uma gestdo gerencial, visa o cumprimento de resul-
tados e metas, baseadas no desempenho e na qualidade. Assim, apesar do Estado
continuar sendo o responsavel pelo acesso, constatamos ndo so6 a gestdo, mas o curri-
culo escolar, também ¢ “cada vez mais determinado por institui¢des que introduzem
a logica mercantil, com a justificativa de que, ao agir assim, estdo contribuindo para
a qualidade da escola publica” (PERONI; OLIVEIRA, 2019, p. 40).

Logo, estamos diante de um processo de privatizagdo da educa¢do (PERONI;
OLIVEIRA, 2019), pois mesmo que o Estado permanega com a titularidade das agoes
educacionais, observamos a transferéncia da responsabilidade quanto a direcdo e o
contetudo das propostas ao setor empresarial que, por sua vez, interfere diretamente
nesses aspectos.

Nesse contexto de mercado, onde prevalece uma logica de competitividade,
a escola € pressionada a incorporar novos mecanismos para alcancar as metas e
ter resultados satisfatorios nas avaliagdes. Desta forma, incorporar os mecanismos
empresariais torna-se essencial e a escola acaba integrando no seu arcabougo alguns
elementos da l6gica mercadoldgica.

Sob essa logica, precisamos destacar a existéncia da flexibilidade, em especial
a formacdo de alunos flexiveis pois

Cada vez mais, as qualidades mais importantes exigidas no mundo do trabalho e
aquelas que as empresas querem encorajar as escolas a ensinar, sao de ordem mais
geral. A adaptabilidade, a faculdade da comunicag@o, a de trabalhar em equipe, de
mostrar iniciativo — essas qualidades e outras competéncias “genéricas” — sdo, agora,
essenciais para assegurar a competitividade das empresas (LAVAL, 2004, p. 58-59).

Na légica neoliberal, o aluno deve ser preparado para atender aos interesses
do mercando, para ter iniciativa e criatividade para conseguir se adaptar as novas
tecnologias e as adversidades que podem surgir. Desta forma, a escola neoliberal
¢ incentivada a formar sujeitos que sejam possuidores de discernimento e espirito
analitico “para prescrever a si mesmo uma conduta eficaz, como se fosse ditada pelas
exigéncias do seu proprio interior” (LAVAL, 2004, p. 15).

Assim, nos deparamos com a mudanga da finalidade da formagdo educacional
que, com o objetivo de atender aos interesses empresariais, deve proporcionar uma
cultura de base orientada em func¢ao de motivos profissionais, valorizando uma peda-
gogia que seja pautada “pelos imperativos da inser¢do profissional, da comunicagio
em grupo, da apresentacdo pessoal e, sobretudo, da resolugdo de problemas em
situacdo de incerteza” (LAVAL, 2004, p. 46).

As competéncias e as habilidades necessarias para agir e decidir em situagdes
imprevistas (ROSENFIELD; NARDI, 2011), adquiridas por meio da formacao da
escola neoliberal, sdo o que, nesta perspectiva, torna o individuo ttil na organizag¢do
produtiva. Desta maneira, a escola abandona uma logica de conhecimentos para
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adotar uma logica de competéncias, o que deveria despertar profunda preocupagdo
a todos nos, tendo em vista que “essa logica da competéncia, dando mais prioridade
as qualidades diretamente Uteis da personalidade empregavel [...], comporta um sério
risco de desintelectualizagdo e de desformalizagdo do processo de aprendizagem”
(LAVAL, 2004, p. 63).

Nesse contexto, a profissionalizacdo visa preparar o futuro trabalhador para
situacdes adversas, para que ele possa “aprender a empresa” e ndo um oficio (LAVAL,
2004). Neste sentido, a profissionalizagdo contribui para o desenvolvimento do
“empresario de si mesmo”, aquele individuo que tenha competéncias suficientes
para ser uma pessoa exitosa (ZAN; KRAWCZYK, 2019).

Por outro lado, a partir de uma concepgao critica, a Educagao Integral deve
estar comprometida com um projeto politico democratico que busque a superagdo
das desigualdades, bem como seja capaz de transformar os sujeitos envolvidos no
processo de formacao em cidaddos autdbnomos, que sejam capazes de interferir na
realidade e contribuirem para mudangas e melhoria ndo apenas de suas vidas, mas da
sociedade como um todo. No entanto, a atual reforma do Ensino Médio, solidificada
em valores pactuados pela racionalidade neoliberal e com as elites empresariais inter-
nacionais e locais, acaba deslocando os sentidos da Educacdo Integral ao reduzi-la
a uma formagao pragmatica e utilitarista.

Os diversos elementos até aqui abordados corroboram com o fato de que o
chamado “Novo” Ensino Médio e a politica de Educagdo Integral para essa etapa
da Educagao basica brasileira evidenciam uma tendéncia de ofertar uma formagao
adaptada e condizente com as demandas econdmicas, a qual podemos relacionar
com a chamada “Educagdo Cosmopolita”. Compreendemos a educagao cosmopolita
como um substrato das processualidades, disputas e dindmicas na formulagdo de
um paradigma educacional identificado com a racionalidade neoliberal onde seus
agentes, através de acdes articuladas nacional e internacionalmente, tomam para
si a responsabilidade de formar cidaddos que acatem o modo de vida imposto pela
nova configuracao de poder. Trata-se de agentes que “buscam mobilizar reformas
educacionais na constru¢do de uma nova ordem mundial” (POPKEWITZ, 2009,
p. 74). De maneira generalizada, a formagao do sujeito cosmopolita é

aquela de sujeitos que ndo apenas se adaptem ao sistema, mas que, verdadeira-
mente, queiram isso, ou seja, trata-se de inculcar processos de conformismos e
aceitagdo ativa do sistema de competitividade, naturalizado pelo sujeito cosmo-
polita, fruto da luta hegemonica das classes dominantes, em um momento de crise
estrutural do capital (MELO; MAROCHI, 2019, p. 2).

Em um cenario de crise profunda, de alargamento das desigualdades e de con-
centragdo de capital nas maos do mercado financeiro, o processo de globalizagao,
para o bem ou para o mal, invoca a necessidade de mudancas nas relagdes politicas,
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culturais e sociais. Claramente, essas mudancas perpassam pela educacgdo e formagao
de sujeitos que estejam alinhados, quando ndo excluidos, a esta racionalidade, pois “o
ambiente social no qual o cosmopolita habita ¢ um cenario repleto de julgamentos,
comparagdes publicas de resultados, controles e avaliagdes continuas, que exigem
a todo o momento a atencdo a produtividade e a relacao custo-beneficio das a¢des”
(MELO; MAROCHI, 2019, p. 3). A competitividade e o individualismo, enquanto
frutos dessa nova sociedade marcada pela perspectiva pragmatista onde o conheci-
mento ¢ substituido pela aprendizagem, fazem com que as reformas alinhadas com o
neoliberalismo normatizem através de seus dispositivos uma organizagdo curricular
que possibilite uma formagao imediatista para o saber fazer.

Desse modo, ¢ gerada uma competi¢@o entre as escolas, o que também con-
tribui para que elas acabem incorporando a légica mercadoldgica. Assim, ndo raro,
percebe-se que as escolas vém empregando técnicas mercantis para atrair e manter
os alunos e, também, vém concordando com a contribui¢do de institui¢des privadas
que possam financiar suas atividades ou mesmo intervir de forma direta nos fazeres
educacionais. Temos assim que

A ideologia liberal acompanha, reforca e legitima as diversas formas de desre-
gulamentagdo, cuja caracteristica geral consiste em deixar no espago escolar um
lugar crescente para os interesses particulares e para os financiamentos privados,
quer sejam de empresas ou de individuos. Apesar dos desmentidos oficiais, a
modernizagao liberal da escola passa por uma extingdo progressiva das fronteiras
entre dominio publico e interesses privados (LAVAL, 2004, p. 109).

Como consequéncia deste sistema de mercantilizagao da educacdo, passamos
por um momento de desgaste dos valores politicos democraticos essenciais, e de
fortalecimento dos valores mercantis. Infelizmente,

esse fendomeno (de intervengdo da iniciativa privada dentro do contexto educa-
cional de determinado pais) tende a transformar o proprio sistema educativo. Os
efeitos negativos sao sentidos nas desigualdades entre alunos, no desenvolvimento
de mentalidades consumistas, na aliena¢do dos alunos, no contetido dos conheci-
mentos (as matérias mais rentaveis em termos de progresséo social e profissional
como o inglés, as matematicas e as ciéncias sdo valorizadas em detrimento de
outras), nas maneiras de aprender (método mecéanico, compreensao superficial,
culto da eficacia e da rapidez). E uma verdadeira industrializacio da formacio
que se instala, cujos efeitos tanto nos alunos como nas finalidades da educacao
nao devem ser subestimados (LAVAL, 2004, p. 125).

Outro aspecto que merece comentarios ¢ a eficacia, o qual corresponde ao ultimo
valor da escola, contudo, aqui desconsidera o aspecto emancipatdrio do saber, pois
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hoje em dia uma logica econdmica que determina o modo como se entende o
sentido da eficacia. O discurso atual sobre a “escola eficaz” insiste no unico fato
que parece contar: ela deve ser gerida com ainda mais rigor porque coloca em
jogo uma despesa publica importante, que nao deve ser desperdicada sob pena de
prejudicar outros dominios da agéo publica [...]. A eficacia do ensino em questao
tende entdo a se confundir com o que os economistas chamam eficiéncia, que
consiste em maximizar resultados numéricos — avaliados mais ou menos com
precisdo — utilizando, da melhor forma, os meios financeiros limitados atribuidos
pela autoridade publica ou os consumidores da escola (LAVAL, 2004, p. 211).

A eficacia é mensuravel e, consequentemente, € relacionada aos métodos e
técnicas inteiramente definidas, padronizadas e reprodutiveis em grande escala, o
que acaba tornando-a inseparavel de uma certa burocratizagdo da pedagogia. Assim,
a suposta autonomia conquistada pelas escolas para competirem no mercado educa-
cional acaba se perdendo em uma uniformizagao da pratica escolar, promovida por
institutos e empresas que vao dando as cartas na escola publica.

Ensino Médio de Tempo Integral: a atuacao do setor privado e
o empresariamento da Escola Publica

Ao partirmos do argumento de Freitas (2018), vemos que a Reforma do Ensino
Meédio promovida pelo Estado brasileiro a partir do ano de 2016 possui caracteristi-
cas da logica empresarial descrita acima. Destacamos que a referida Reforma (LEI
n°® 13/415/2017) pretende servir para adequar o Ensino Médio “a requisitos postos
pelo mercado de trabalho e/ou por necessidades definidas pelo setor empresarial”
(SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 21).

Essa Reforma que foi instituida inicialmente pela Medida Provisoria n® 746/2016,
tem “a finalidade de produzir mudancas de duas ordens: na organizagao curricular do
Ensino Médio e no financiamento publico desta etapa da educacdo basica” (SILVA,
2018, p. 3). A predilecdo pelo desenvolvimento de competéncias visando atender
aos interesses privados ¢ nitida, tendo em vista que na sua justificativa encontramos
o argumento de que o modelo adotado até entdo “ndo dialoga(va) com a juventude,
com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI”” (BRASIL, 2016).

Assim, a Reforma veio para flexibilizar o tempo escolar, visto que limita a
carga horaria a formac¢do comum sem definir como este tempo deve ser utilizado;
a organizagdo e conteudo curricular, através dos chamados itinerarios formativos;
o oferecimento do servigo educativo e a responsabilidade do Estado, a partir do
momento que permite a colaboragdo e intervengao de organismos privados nacionais
e internacionais; e a propria profissao docente (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017).

Garcia e Czernisz (2017) consideram que as alteracdes propostas para o Ensino
Médio sdo autoritarias e que sdo direcionadas aos jovens da classe trabalhadora,
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publico especifico que precisa frequentar a escola publica. Para os autores, provavel-
mente a Reforma tera um efeito menor nas institui¢des de ensino particulares, visto
que estas ndo irdo limitar os conhecimentos ofertados aos seus alunos da mesma
forma que ocorrera nas publicas. A Reforma, na verdade, ocasiona um retrocesso,
promovendo um desrespeito a luta pelo acesso a educacdo completa e de qualidade da
classe trabalhadora, pois prioriza os interesses e a influéncia dos empresarios acima
dos interesses coletivos (BERNARDI; UCZAK; ROSSI, 2018).

Um elemento importante para se compreender o processo de deslocamento de
sentidos relacionados a Educacdo Integral foi a criagdo do Programa de Fomento
a Implantagdo de Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral (PFEMTI), através
da Portaria n® 1.145 de 10 de outubro de 2016 (BRASIL, 2016). Seus dispositivos
normativos carregam uma gramatica gerencialista e reforgam o processo de empre-
sariamento e privatizacao da escola publica.

Central neste processo de empresariamento da escola publica através da Reforma
do Ensino Médio e do proprio PFEMTI ¢ a atuagdo capilarizada e articulada de
institui¢des do setor privado que, através de parcerias com o poder publico, acabam
sendo os principais articuladores ndo apenas para a implantagdo das politicas, como
também na formacao de professores e gestores, chegando em alguns casos a serem
responsaveis pela gestdo de redes e unidades escolares.

Essas institui¢oes sdo chamadas de Think Tanks (MARTINS; KRAWCZYK,
2018) que, conforme Caetano e Mendes, “sdo organizagdes que t€m como proposito
produzir conhecimento em diferentes areas para exercer influéncia na execugao das
politicas governamentais e na formagao da opinido publica” (2020, p. 3). Embora as
formas de organizacdo e atuagdo se dé de formas variadas,

Essas organizagdes exercem pressao sobre o Estado para fazer valer seus interesses
e interferir na execugao das politicas publicas, executadas interna e externamente
nos paises. Recorrem aos grandes meios de comunicag@o para difundir seus valo-
res, de modo a formar a opinido publica e assegurar que a l6gica mercantil, seja
percebida como natural e inevitavel as relagdes humanas, podendo adentrar em
todos os espacos da sociedade. Interferem nas formas de atuag¢@o do Estado para
materializar os interesses dos grupos que pretendem conservar e perpetuar as
formas de dominag@o econdmica e politica (CAETANO; MENDES, 2020, p. 3).

Ao estabelecerem um local de prestigio dentro dos gabinetes governamentais nos
mais diversos niveis, estabeleceu-se uma intrinseca rede colaborativa ¢ a criacao de
estratégias como o fomento de relatorios, pesquisas e resultados, que sdo amplamente
divulgados pelos mais variados canais de comunicagdo, transformando-se na principal
bandeira das causas educacionais. Esse cendrio refor¢ou a organizacdo escolar aos
moldes da gestdo privada e empresarial que se apresenta como uma alternativa na
superacdo da crise e aumento da qualidade (FREITAS, 2012).
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Assim, pela “liturgia da palavra”, pretendem operar uma mudancga no perfil dos
“usuarios” dos servigos educacionais, difundindo um novo “jeito” de ser cidadao.
Pais, sociedade, profissionais da midia, intelectuais, empresarios, sindicalistas,
estudantes, sdo convocados para experimentar uma nova forma de exercer seu
protagonismo — cada qual fazendo a sua parte e juntos, mudando a educagio!
Almejam assim, “reconverter” os pais, expectadores de outrora, em cidaddos
exigentes movidos pelo compromisso de ndo negarem as novas geragdes o direito
de inserirem-se socialmente, pela via da educacido (SHIROMA; GARCIA; CAM-
POS, 2011, p. 225).

Neste contexto, institui¢des privadas, como o Instituto de Corresponsabilidade
pela Educagdo, encontram abertura para atuar no ambito educacional brasileiro. O
ICE ¢ uma associagdo privada que surgiu no ano de 2002 e propde assumir, junto
com o Estado, a corresponsabilidade pela educagado, tendo em vista que, segundo
seu presidente Marcos Magalhaes, “o setor publico ¢ ineficaz e cabe aos empresa-
rios ‘ensinar’ ao Estado como fazer gestdo. Ou seja, o privado regulando o publico”
(SILVA; BORGES, 2016, p. 8).

Na realidade, como bem assevera Carvalho e Rodrigues (2019, p. 4262-4263),
ele possui uma “roupagem de uma fung¢ao social (presente no discurso da admi-
nistracdo moderna), mas atua ampliando seus territorios e de seus parceiros. Esta
responsabilidade social vem acompanhada de estratégias para o estabelecimento de
interesses privados”.

Mesmo assim, o ICE, nos tltimos anos, conseguiu firmar diversas parcerias com
entes publicos. Ele apresenta um modelo de programa educacional chamado Escola da
Escolha, o qual se baseia no Projeto de Vida, componente curricular no Novo Ensino
Meédio. Esse modelo curricular tem sido expandido, via parcerias publico-privadas,
para as escolas de Ensino Médio de Tempo Integral. Ele é apresentado como

a solugdo para atribuir sentido e significado ao projeto escolar, em resposta aos
desafios advindos do mundo contemporaneo sob o ponto de vista da formacao
dos jovens, sempre na expectativa das transformagdes pretendidas nos planos
social, politico, econdmico e cultural porque aposta no sonho, cuida do presente
e planeja o futuro (ICE, 2015, p. 28).

Assim, refor¢cando o discurso da necessidade da participacdo do setor privado
na educacgdo, o ICE firmou parcerias com diversos Municipios ¢ Estados brasilei-
ros?, dos quais podemos destacar o convénio firmado com o estado do Maranhdo,
em abril de 2015.

2 Pesquisas recentes como as de Evangelista (2020) e Monteiro (2020) vém se debrugando em compreender o
dominio dessas instituigdes no processo de implementacéo e implantagdo do PFEMTI pelo territorio nacional
e sua atuacéo capilarizada em outros estados brasileiros, que demonstra um grande assédio e que indica
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De acordo com o convénio, o ICE, junto com Alere Gestdo e Administragdo
Ltda e o Instituto Natura, iriam dar apoio técnico para o desenvolvimento de um
conjunto de a¢des objetivando a melhoria da oferta e da qualidade do ensino publico
de nivel médio do Estado do Maranh&o, no processo de implantagdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral. A partir da andlise feita por Souza (2021, p. 133),
podemos perceber que

o ICE, por meio dos seus representantes, acompanha as atividades da escola no
primeiro ano, repassando todas as diretrizes do modelo Escola da Escolha para os
sujeitos daquela comunidade escolar. Ao perceber que eles ja aceitaram o modelo,
desintensificam o controle e apenas monitoram. Em outras palavras, o ICE deixa
a escola quando os sujeitos da comunidade escolar ja foram “moldados” para
agir da forma como foi estabelecido — o que nao significa que os professores vao
apenas reproduzir o modelo, sem ressignifica-lo.

Em 2020 foi firmado um novo acordo, visando dar continuidade a parceria,
incluindo, além do ICE, o Instituto Sonho e o Instituto Natura. Deste 2015, o ICE
vem atuando diretamente na educacao publica maranhense de modo que, em 2021,
o Instituto comegou a agir sobre a implantacdo do Novo Ensino Médio no Mara-
nhao, realizando uma formagao voltada exclusivamente para os gestores escolares
e os professores.

Para termos de conclusdo, pode-se identificar uma forte atuacao do setor empre-
sarial, de maneiras individuais ou conjuntas para o estabelecimento de um para-
digma educacional compativel as demandas impostas pela economia neoliberal.
Essa mudanca de paradigma, por sua vez, influencia no deslocamento de sentidos
relativos a Educagdo Integral que, ao invés de ser compreendida como um projeto
politico de superag@o das desigualdades e para a emancipacdo dos sujeitos, passa a ser
moldada para oferecer uma Educag@o Cosmopolita. Nos mostra também, através dos
mecanismos e artefatos do Neoliberalismo Escolar, a adequagdo para uma formagao
utilitarista e pragmatica com a finalidade de garantir for¢a-de-trabalho competente e
produtiva em conformidade com as demandas do mercado e da sociedade capitalista.

Ao defendermos que a atual reforma do Ensino Médio e sua gramatica vem
sendo influenciada e construida pelas elites empresariais brasileiras, pode-se perceber
elementos caracteristicos do neoliberalismo, como € o exemplo do gerencialismo
enquanto uma tecnologia que coloca a educagdo e a propria escola publica numa
relacdo mercantilizada. A partir de um afa reformista e modernizador, a presenca de
logicas e praticas muito comuns ao setor privado passa a ser recorrente na escola
publica, produzindo competitividade e individualismo para uma suposta eficiéncia
da Educagao.

que o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral vem sendo conduzido por
este segmento.
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Neste contexto de empresariamento da escola publica presente também nas
politicas de amplia¢do do tempo da jornada escolar no Ensino Médio podemos
identificar uma tendéncia de deslocamento de sentidos relacionados a Educagao
Integral: nega-se sua perspectiva critica e emancipatoria e prioriza-se uma Educa-
¢do Cosmopolita de sujeitos flexiveis, produtivos e também comprometidos com a
racionalidade neoliberal.
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11. LA ESCUELA, EL TIEMPO
Y EL APRENDIZAJE ESCOLAR
EN AMERICA LATINA

Sergio Martinic

Las politicas del tiempo escolar

En América Latina el tiempo escolar ha sido objeto de diversas politicas en
distintos momentos de su historia y que se pueden agrupar en dos grandes ciclos de
reformas. El primero, que predominé en las décadas de los 50 y 60 del siglo pasado
estuvo centrado en la cobertura y el segundo, a partir de los afios 90, en la calidad
de los resultados de aprendizaje. Estas politicas intervinieron, fundamentalmente,
en la duracion de la jornada escolar, en los afios de escolaridad y en la distribucion
interna de las horas de las materias en el curriculo.

Politicas del tiempo centradas en cobertura

Cuando la meta de los sistemas educativos fue la ampliacion de cobertura
la mayor parte de las escuelas se organizaron en dos turnos. Por lo general, en las
mafanas se realizaban las clases de Secundaria o primaria y en las tardes los grupos
inversos. En un mismo local funcionaban, en la practica, dos establecimientos edu-
cativos y la Jornada Escolar no duraba mas de 4 horas diarias. Esta distribucion se
observo practicamente en todos los paises de América Latina y cumplié la funcion
de ampliar la matricula, principalmente, en los centros urbanos, mientras en paralelo
aumentaban las inversiones y construcciones de establecimientos educacionales.

A medida que crece la cobertura educativa aumentan también las expectativas
y demandas por mayor educacion. La urbanizacion e industrializacion de América
Latina estuvo asociado al desarrollo de las capas medias y a un crecimiento importante
del sector servicios. La demanda de especializacion se asocia, al mismo tiempo, a
una demanda por aumento de la escolarizacion. Desde las primeras décadas del siglo
pasado la mayor parte de los paises de la region aprobaron leyes que fortalecieron los
incipientes sistemas de educacion publica y un aumento progresivo de la matricula
y de los grados de escolaridad obligatoria.

La region demor6 practicamente todo el siglo XX en alcanzar metas univer-
sales de cobertura en Educacion primaria, avanzar en secundaria, y aumentar los
afos de escolaridad obligatoria garantizados por los Estados. Hoy dia el promedio
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de escolaridad obligatoria es de 10 afios destacando paises como Argentina, Bolivia,
Brasil, Paraguay y Uruguay que tienen 14 afios.

Pese a esta declaracion en los marcos normativos la cobertura efectiva varia de
acuerdo a los grados educativos y a las diversidades internas. El problema se observa,
principalmente, en el acceso y progresion oportuna en secundaria que va desde una
tasa neta de matricula superior a 80% (Argentina, Chile, Bahamas, Cuba, Granada,
Meéxico, Peru), hasta niveles muy bajos, donde mas de dos tercios de los jovenes
estan en situacion de rezago o simplemente abandonaron el sistema educativo (EI
Salvador, Guatemala y Nicaragua).

Sin duda el doble turno de las escuelas contribuy¢ al logro de las metas de
cobertura, principalmente, en la educacion primaria. Sin embargo, no resolvieron
problemas importantes de eficiencia y calidad de los sistemas. Ello se observa en
las altas tasas de repeticion y de desercion que existen especialmente antes del sexto
grado y en los bajos y desiguales logros de aprendizajes de la poblacion.

Las mediciones de fines de los 80 y comienzos de los 90 demuestran las inequi-
dades en los aprendizajes entre paises y al interior de los paises. Estudios regionales
realizados por el Laboratorio latinoamericano de evaluacion de la calidad de la edu-
cacion de UNESCO/OREALC en 13 paises de la region demuestran que, para las
areas de Lenguaje y Matematicas en el tercer y cuarto grado de Educacion Basica,
la mayoria de los paises se ubica por debajo de la mediana regional (UNESCO/
OREALC, 2000). En promedio, aproximadamente un tercio de los alumnos en pri-
maria y casi la mitad en secundaria no adquieren los aprendizajes basicos en lectura,
y en matematicas (GUADALUPE, 2013).

Otras comparaciones internacionales, a su vez, colocan a los paises latinoame-
ricanos participantes en los Gltimos lugares. Segtn datos de la prueba PISA (2012) y
en la cual participaron ocho paises de la region: Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, México, Peru, y Uruguay, se demuestra que hay un alto porcentaje de
la poblacién estudiantil con rendimientos muy deficitarios en competencias basicas
de lectura y matematicas. Ademas, la diferencia entre los resultados de los paises
latinoamericanos y el promedio de paises desarrollados pertenecientes a la OCDE
es muy significativa (TRUCCO, 2000).

Para explicar estas diferencias se recurre, con frecuencia, a los factores sociales
asociados a la realidad de los estudiantes. En efecto existe una clara relacion entre
origen social y aprendizaje de los estudiantes. Pese a la fuerza de la argumentacion
la explicacion del problema no se agota en el origen social de las familias.

Por el contrario, las practicas pedagdgicas y la propia cultura escolar tienen un
peso determinante ya sea para consolidar las diferencias sociales de origen o bien para
hacer la diferencia entre los nifios de las familias mas pobres. Diversos estudios sobre
la eficacia de las escuelas han logado identificar un conjunto de variables internas
que inciden fuertemente en el logro de aprendizajes. Entre ellos variables asociadas
al director, el profesor y sus practicas pedagogicas, la cultura y clima escolar.
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Por otra parte, diversos estudios han demostrado que en América Latina el
tiempo efectivo de las clases guarda mucha distancia con lo declarado en las normas
y programaciones ministeriales. Las huelgas de maestros y funcionarios; los pro-
blemas climaticos, licencias médicas de profesores, entre otros imprevistos inciden
en que en varios paises o en las zonas rurales de los mismos las clases efectivas no
logren el 50% del total de dias programados por ley (ABADZI, 2009; TENTI, 2010).
Por otra parte, los profesores en sus clases dedican parte importante del tiempo a
actividades no instruccionales lo que, finalmente, afectara también los aprendiza-
jes. En un estudio basado en observaciones de clase en paises de América Latina
se constatd que los profesores dedican un 65 % o menos del tiempo de la clase a
la instruccion lo que equivale a perder un dia completo de instruccion por semana
(BRUNS; LUQUE, 2014).

De este modo, una vez lograda las metas de cobertura surge con fuerza la
problematica de la calidad de los aprendizajes. Los estudiantes estan en las escuelas,
pero no logran los aprendizajes esperados. Hacia fines de los afios 80 surge un nuevo
ciclo de reformas que pondra el acento en los logros de aprendizaje y en la reduccion
de las desigualdades.

Entre las politicas que se implementan destaca la formacion inicial y continua de
los profesores y sus practicas pedagogicas en el aula. Esta preocupacion redefine, a la
vez, el lugar de la variable tiempo en el sistema escolar. El siglo XXI en la region se
inaugura con una amplia conciencia en la importancia de la calidad y equidad de los
aprendizajes, particularmente, de los sectores en desventaja social y surgen politicas
que tomaran el tiempo escolar nuevamente como uno de sus principales ejes de cambio.

Politicas de tiempo centrada en la calidad

Los paises inician a fines de los 90 politicas de reformas de las jornadas esco-
lares aumentando principalmente las horas de clase diarias de la Ensefianza Basica y
Media. En estas politicas influyen las recomendaciones de los Bancos y otras agencias
internacionales y, por ello, es posible reconocer una teoria de cambio con objetivos
y componentes similares.

Entre ellas cabe mencionar la extension de Jornada Escolar en Chile iniciada
en 1997, Uruguay en 1998, Venezuela en 1999, Cuba en 2003, México en 2007,
Argentina en 2011, Honduras 2014, Colombia en 2015, Brasil en 2017 en la reforma
del tiempo en la enselanza secundaria, entre otris paises (OSORIO, 2019; TENTI
2010; CRUZ; CASTIONI, 2019).

La ampliacion de la jornada escolar surge como una respuesta al problema de
la falta de tiempo para el aprendizaje de los estudiantes y para los propios profesores
en el proceso de implementacion de las reformas educativas en curso. La hipdtesis
central es que mas tiempo en la escuela significa mayor posibilidad de aprender. En
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efecto, como se sostiene en los fundamentos de la politica en Chile, si aumentan los
tiempos pedagogicos mejoraran los aprendizajes favoreciendo a las escuelas mas
postergadas que, ademas de contar con mas tiempo, mejoran su infraestructura y
planta docente (ELIAS, 2017; MARTINIC, 2015).

Gran parte de la justificacion de las diferentes politicas de ampliacion de la
Jornada Escolar en América Latina descansa en esta hipotesis.

La teoria de cambio de la politica afirma que si los alumnos tienen mas tiempo de
exposicion al aprendizaje habra mejores resultados. El objetivo del tiempo adicional
es que las escuelas tengan mas oportunidades para aplicar un curriculo complejo y
extenso y para que los profesores y alumnos cuenten con mas tiempo para el desar-
rollo de actividades con sus pares.

Con estas politicas se pretende, a la vez, obtener beneficios que van mas alla del
aprendizaje tales como (a) alimentacion para los estudiantes; (b) mayor flexibilidad o
apertura con la comunidad y (c) generar un espacio protegido y de apoyo para nifios
y jovenes de los sectores mas pobres, entre otros.

La escuela al disponer de mayor tiempo puede desarrollar mejor su funcion
social, distribuir sus actividades escolares, profundizar mas los conceptos, abordando
diferentes estrategias e ir incorporando la realidad al analisis académico y abrir posi-
bilidades para impulsar el potencial de los alumnos y la creatividad de los maestros.

La implementacion de estas politicas se realiza de un modo gradual. Se
comienza, por lo general, por escuelas mas pequefias y que tienen posibilidades de
infraestructura para acoger a los estudiante en una jornada escolar inica y ampliada.
En la mayoria de los paises la politica ha significado, a la vez, la inversion de impor-
tantes recursos para la ampliacion o construccion de nuevos edificios escolares. Por
otra parte, en todos los casos se contempla programas de alimentacion escolar asocia-
dos a la extension del tiempo y mayores recursos informaticos y material pedagdgico
de apoyo. En sintesis, se trata de una politica con diferentes componentes y cada uno
de ellos de alta complejidad en su implementacion.

Las evaluaciones de los procesos de implementacion han dado cuenta de estos
problemas y que se traducen en conflictos y tensiones principalmente con los sin-
dicatos de maestros, asociaciones de padres y autoridades locales por atrasos en las
construcciones; limitaciones en los presupuestos asignados y falta de participacion
de las comunidades escolares en los proyectos, entre otros.

Pese a las dificultades existe una percepcion positiva de los resultados de
estas politicas. Las familias valoran las ventajas que implica tener mas tiempo
disponible lo que aumenta las posibilidades de una insercion laboral. Profesores
y estudiantes, particularmente del nivel secundario, suelen ser mas criticos. Los
primeros por la sobrecarga de trabajo que exigen las nuevas condiciones de trabajo
y la necesidad de realizar tareas de coordinacion y supervision en almuerzos o en
actividades extracurriculares.
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Los estudiantes se sienten mas agotados y consideran que mas tiempo, en la
mayoria de los casos, ha significado “mds de lo mismo” y no han experimentado
cambios en las metodologias de trabajo o desarrollo de actividades en el tiempo
adicional de acuerdo con sus intereses (OSORIO, 2019).

Las evaluaciones de impacto han demostrado logros en los aprendizajes en
las escuelas con extension de Jornada Escolar. Sin embargo, los resultados varian
de acuerdo con el sector social y nivel de estudios y, por lo general, son menos que
los esperados.

Cruz & Castioni (2019) revisaron 8 evaluaciones de impacto de la ampliacion de
la jornada escolar realizados en Argentina (Buenos Aires), Brasil (San Paulo), Chile
y Uruguay. En seis estudios se encontré un impacto positivo en los aprendizajes. En
los dos estudios restantes, en cambio, el impacto se observd en un aumento de la
participacion laboral femenina y en la reduccion del embarazo adolescente.

En el caso de Chile los estudios realizados han encontrado un leve impacto en
los aprendizajes. Bellei (2009) y Arzola (2011) encontraron un mayor impacto en
escuelas publicas municipales que en las escuelas particulares subvencionadas. En
cambio, Toledo Badilla (2008) hallé mas impacto en las escuelas particulares y en
lenguaje (frente al menor impacto en matematica) (RIVAS, 2013).

En sintesis, las politicas de extension del tiempo escolar han cambiado el paisaje
de numerosas escuelas de los paises de la region. Sin embargo, el impacto que tiene
este esfuerzo en los aprendizajes es muy variable y estan lejos de las expectativas de
las comunidades escolares. Sin duda que, hay otros beneficios que no se miden con
frecuencia y que son muy relevantes. Por ejemplo, las condiciones de alimentacion;
las oportunidades de sociabilidad, el fortalecimiento de capacidades docentes, entre
otras. Sin embargo, las politicas aun no logran cumplir con su promesa y que es
un cambio sustantivo en los aprendizajes, particularmente, de los sectores sociales
en desventaja.

Los limites de las politicas del tiempo en los aprendizajes

Un sistema educativo con mas dias y horas de clases no garantiza necesaria-
mente un mejoramiento de la calidad de los aprendizajes. La investigacion sobre
la materia, y que revisaremos brevemente mds adelante, recomienda observar con
cuidado este tipo de relaciones.

Quienes han postulado este tipo de relacion, ya sea para ilustrar o criticar la
asociacion, toman en consideracion medidas “macro”. Por ejemplo, niimero de afios
de escolarizacion, numero de dias de clases, entre otras, y han utilizado la escuela y
no el aula como unidad de analisis. Segin A. Delhaxhe (1997) estas unidades macros
disimulan y no revelan la influencia del tiempo de instruccion sobre el aprendizaje
de los estudiantes.
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Por otra parte, en las politicas ha predominado una visiéon mecénica y lineal del
tiempo al asumir que un aumento o disminucioén de la unidad de tiempo se asocia
directamente con los aprendizajes. Esta vision descansa en la mirada tradicional que
han tenido los sistemas educativos sobre el tiempo reduciéndolo a una dimension
objetiva y administrativa.

Mas horas de clases no garantiza una mayor efectividad y logro en los apren-
dizajes. Ello depende, entre otros, del trabajo pedagogico del profesor y del com-
promiso de los estudiantes con la tarea en dichas unidades de tiempo. En efecto,
diversos estudios demuestran que el tiempo comprometido por el estudiante tiene
una relacion positiva con el aprendizaje mas fuerte que el tiempo asignado a la
materia o a la ensefianza (LEVIN; TSANG, 1987; DELHAXHE, 1997). Para lograr
dicho compromiso se requiere una estrategia pedagdgica que logre la motivacion y
el interés de los estudiantes.

Las politicas de tiempo deben pasar a un nuevo ciclo y que tenga por objeto
modificar la concepcion de tiempo escolar que la sostiene y la construccion de nuevas
relaciones entre el tiempo administrativo y la experiencia de tiempo vivida y perci-
bida por sus actores. Se trata asi de abordar la organizacion institucional del tiempo
como un factor interno, propio de la cultura escolar, y que puede limitar o potenciar
la pedagogia de los profesores y el aprendizaje de los estudiantes. De este modo las
politicas deben transitar de la oferta de tiempo a una reorganizacion del tiempo en
la practica escolar. De un énfasis del tiempo administrativo a un tiempo pedagogico
comprometido con la actividad y la tarea.

Discusion sobre el concepto de tiempo

Las investigaciones educativas han tenido como una de sus preocupaciones la
relacion entre el tiempo y el aprendizaje. Los estudios han descansado en distintos
conceptos de tiempo relacionados, a su vez, con las tradiciones epistemologicas que
han alimentado la discusion en las ciencias sociales. Estas distinguen dos grandes cor-
rientes: objetivistas y subjetivistas y que, en palabras de A. Husti (1992) diferencian el
tiempo externo y medible de la experiencia interna del tiempo vivido o “significado”.

En el primer caso, el tiempo se define como una realidad constante que trans-
curre en forma externa y sin control del sujeto. Es el tiempo cronoldgico y que, en
el sistema escolar, se mide en minutos, horas y dias de clases. En esta perspectiva el
tiempo se considera como una realidad independiente y separada del sujeto. Es una
clasificacion absoluta verdadera y universal (ELIAS, 1998).

Este modo de entender el tiempo descansa en los planteamientos de Locke y de
Newton quienes concebian el tiempo como un orden externo, que permite establecer
relaciones de pasado, futuro y presente. El tiempo es medible y contable; se puede
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sumar y restar las unidades que lo componen; es mecanico, se divide en intervalos
tales como los segundos, minutos, horas, dias, afios, siglos. El tiempo y su orden
“fluye” independientemente de la voluntad del sujeto.

La segunda perspectiva, define el tiempo como experiencia vivida y significada
por los sujetos. Esta pone atencion en las experiencias y percepciones diferentes
del tiempo cronoldgico y que, en la escuela, varia entre profesores y alumnos
segun la calidad de la interaccidn; interés, motivacion, compromiso con la tarea,
turno de la mafiana o de la tarde de la clase, etc. afectando el rendimiento, dispo-
sicion y logros de aprendizaje. Para algunos autores es el tiempo fenomenologico
(HEARGRAVES, 1992).

Esta concepcion tiene sus bases en Einstein para quien el tiempo es una relacion
y no un flujo objetivo (ELIAS, 1998; SOFOU, 1999). Esta concepcion del tiempo se
encuentra también en Descartes y en Kant. Desde esta perspectiva el tiempo es una
representacion subjetiva y estd enraizada en la naturaleza humana (ELIAS, 1998;
ARAUJO, 2008). Bergson acuiia el concepto de “tiempo significado”, para distin-
guirlo, precisamente, del concepto mecanico de tiempo que no toma en cuenta la
variabilidad de los estados psiquicos de los individuos e impone su uniforme recorrido
(PEREZ; FERRER; GARCIA, 2015).

Desde esta perspectiva el tiempo es relativo y subjetivo. Pertenece al sujeto
y a su mundo cultural. Cada persona tiene una experiencia particular y distinta de
tiempo, pero, a la vez, esta celebra los principios y clasificaciones colectivas del
tiempo propios del contexto socio cultural del cual forma parte. En otras palabras,
los individuos tienen creencias y representaciones que le otorgan un particular sen-
tido al concepto y modo de vivir el tiempo. Pero, al mismo tiempo, tales sentidos se
organizan y se estructuran a partir de principios compartidos y socializados por la
colectividad de la cual forma parte.

En este caso el tiempo es una construccion social y que va mas alla del tiempo
cronoldgico tnico y externo. Existen mucho tiempos y este es producto de la accion y
de la interaccion social en los contextos en los cuales ocurren los procesos educativos.

Sin duda, que las definiciones objetivas y subjetivas del tiempo son dos caras
de una misma realidad. La realidad objetiva estructura las practicas y percepciones
subjetivas y, al mismo tiempo, estas lltimas definen y estructuran realidades objetivas
(GIDDENS, 1998; BOURDIEU, 2012). Dans cette perspective ou les temps sont
a la fois multiples et construits, le temps chronologique n’apparait que comme une
figure du temps parmi d’autres (LESSOURD, 2011).

La tabla siguiente resume principales ideas de estos dos conceptos del tiempo
y, al mismo tiempo, la vision practica o interactiva y que integra ambas dimensiones.
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Tabla 1 — Conceptos de tiempo

Objetivo Subjetivo Interaccion

Existe independientemente  Construido socialmente por la
de la accién humana; accién humana; culturalmente
externo, absoluto. relativo

Concepto de
tiempo

Constituido y constituyente en
las practicas e interacciones

El tiempo se experimenta
a través de los procesos
interpretativos que crean

El tiempo determina o
restringe las acciones. Uso

El tiempo se realiza a través de

L las practicas recurrentes de las
Experiencia del

. de sistemas de clasificacion ) personas que
tiempo - . . nociones temporales
y medicion del tiempo (reloj, . .. " (re) producen y producen
) significativas, como eventos,
calendario) estructuras temporales

ciclos, rutinas y ritos de paso.

analizan reflexivamente su
accion y sus tiempos. Pueden
en ciertas condiciones cambiar
(explicita o implicitamente)
estructuras temporales

Pueden cambiar sus
interpretaciones y significados
de las estructuras temporales
y construir nuevas definiciones

no pueden cambiar el
Rol de actores tiempo y su clasificacion. Se
adaptan a lo estructurado

Ritmos de trabajo escolar

Ejempl I io Escol )
jemplos Calendario Escolar acordado con estudiantes

Tiempo mévil y Flexible

Fuente. Elaboracion propia. Basado en Orlikowski & Yates (2002).

El tiempo escolar a nivel macro es altamente estructurado y se reproduce afio
a afio sin muchas variaciones. Los dias de clases; periodos de vacaciones y tiempos
asignados a las materias del curriculo, entre otros, son definidos normativamente
por las autoridades centrales y, por lo general, las comunidades escolares responden
y se adaptan a dichas definiciones. Pero en ocasiones ocurren que las comunidades
discuten estas definiciones y proponen otras alternativas. Ello ocurre, por ejemplo,
cuando autoridades regionales proponen periodos de tiempo distintos considerando
factores climaticos, geograficos o economicos. También es el caso cuando asocia-
ciones de profesores de disciplinas cuestionan la cantidad de horas asignadas en el
curriculo y que se perciben como una pérdida de importancia de la especialidad. En
estos casos se observa la dimension subjetiva del tiempo donde actores, en interaccion
con estructuras de poder, propone y construyen nuevos tiempo o nuevas definiciones
del tiempo. Por ultimo, en la columna de interaccione, ubicamos la construccion fre-
cuente y cotidiana de nuevos tiempos. Ello ocurre, por ejemplo, cuando los profesores
ajustan actividades y tiempos de la clase de acuerdo con ritmos diferenciados de los
estudiantes; cuando se organizan actividades fuera del aula y del establecimiento,
entre otros. En estos casos los profesores controlan los tiempos y generan nuevas
estructuras temporales al interior de estructuras mayores ya definidas o flexibilizando
dichas estructuras mayores.

De este modo una clase tiene limites que dan cuenta de las definiciones de
tiempo, secuencias y contenidos realizadas por el sistema a nivel macro y que



ENSINO MEDIO, EDUCAGAO INTEGRAL E TEMPO AMPLIADO NA AMERICA LATINA 225

estructuran las practicas pedagogicas en la sala de clases (ORLIKOWSKI; YATES,
2002; ABADZI, 2007; TENTI, 2010).

Pero, simultaneamente, en esta misma clase profesores y alumnos en interaccion,
pueden negociar y cambiar los limites convirtiendo la clase y su temporalidad en una
contingencia particular (MONDADA, 2004; SARANGI 2004; VASQUEZ, 2007).
Por ejemplo, a nivel micro los tiempos de inicio, desarrollo y cierre de una clase o
los tiempos instruccionales y regulativos son diferentes segun los profesores, sectores
de aprendizaje, complejidad de la materia, tamafo el curso, entre otros.

Por ello, el tiempo escolar es simultineamente una realidad objetiva o tiempo
de la escuela y una realidad subjetiva o tiempo en la escuela (BREUER; SCHREIER
2007; ARAUJO, 2008) estrechamente relacionado con la contingencia e interaccion
en la sala de clases. El tiempo es tanto un componente fisico —que fija y estructura la
dindmica de los comportamientos— como una vivencia individual y colectiva provista
de particulares significados (PEREZ; FERRER; GARCIA, 2015).

El horario escolar

El horario escolar ejemplifica estas relaciones. El horario es una sistema que
organiza y clasifica el tiempo que estudiantes y profesores dedican a la ensefnanza,
al aprendizaje y a actividades recreativas que se realizan en los establecimientos.

Esta organizacion se relaciona con conocimientos y espacios las que estan regu-
ladas, a su vez, por relaciones sociales que enmarcan lo que ocurre en una determinada
categoria de tiempo y la relacion que tiene con las otras unidades.

El horario escolar es una organizacion del tiempo que clasifica, ordena y
jerarquiza el conocimiento y cada disciplina en la jornada diaria y semanal del
tiempo escolar.

El tiempo escolar se organiza en unidades (30, 45,50 minutos) relacionadas,
a su vez, con saberes disciplinarios especificos objeto de aprendizajes en el aula y
definidos en el curriculum. La combinacion regular de estas unidades de tiempo da
origen al “horario escolar. El horario estructura las jerarquias y relaciones de los
docentes en la escuela.

Esta forma de organizar el tiempo de la escuela no ha tenido grandes variaciones
desde el s.XIX pese a las transformaciones de los sistemas educativos y del propio
conocimiento a ensefar. En efecto, desde entonces, el horario marca el ritmo de la
vida escolar y aun hoy es imposible pensar una institucion educativa sin distribucion
precisa y rigida del tiempo. Como sefiala A. Husti “el pensamiento sobre el tiempo
escolar se ha detenido ante la cuadriculada plantilla de la planificacion del tiempo”
(HUSTI, 1992, p. 273).
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Las reformas del tiempo escolar no han actuado sobre la organizacion del tiempo
propiamente tal. En la mayor parte de las experiencias el tiempo adicional se entiende
como un tiempo que se agrega y que no cambia el horario tradicional.

Siguiendo a B. Bernstein el horario escolar es un sistema que regula las prac-
ticas pedagogicas y el proceso de transmision de conocimientos. En el horario se
aprecian formas de clasificar y de enmarcar el conocimiento educativo. En un cur-
riculo agregado cada casilla representa el tiempo asignado a una disciplina y que
estd fuertemente separado de las otras disciplinas. No hay relacion entre ellas. Las
disciplinas clasificadas y la casilla de tiempo asignada da cuenta de la especializacion
y el aislamiento de una disciplina con respecto a otra.

Por otra parte, la comunicacioén pedagdgica controla estas clasificaciones. Los
profesores ensefian los contenidos que corresponden a su unidad de tiempo y de
clasificacion y cuidan los limites con las otras disciplinas. Las relaciones entre las
materias pueden ser rigidas o flexibles como también pueden tener estos valores la
comunicacion que tiene los profesores con sus estudiantes en el contexto de una clase.

El horario no solo organiza en el tiempo la ensefianza, sino que es un sistema que
estructura realizaciones y practicas pedagdgicas. El horario da cuenta de relaciones
de poder y de control. El poder se relaciona con la clasificacion de las disciplinas y
la jerarquia que tienen en su distribucion. El control se relaciona la comunicacion en
los contextos lectivos y no lectivos y que cuidan o celebran los limites establecidos.

Los estudiantes al experimentar los horarios escolares reconocen e interiorizan
los limites que estructura el sistema y desarrollan practicas y discursos competentes
y adecuadas para dichas estructuras.

El horario como estructura temporal disciplina institucionalmente a los estu-
diantes y sus relaciones con pares y profesores. Como sefala Escolano (1993) las
pautas basadas en la regularidad o el ritmo del tiempo, disefiadas sobre duraciones
muy cortas y repetitivas, son mecanismos de control institucional ordenados que
han configurado un orden escolar uniforme y rigido que induce comportamientos
disciplinados y asegura la acomodacion de éstos a los imperativos de control social
(ESCOLANO, 1993).

El cronosistema escolar sirve, asi, para ajustar el «reloj biologico» y los bior-
ritmos a un sistema social y cultural (ESCOLANO, 1993).

La construccion social del tiempo para el aprendizaje

Los primeros estudios se basaron en el manejo del tiempo por parte del profe-
sor y su efecto en la atencién del estudiante. Estos estudios contribuyeron a la idea
de que el tiempo de exposicion a la ensefianza esta fuertemente relacionado con el
aprendizaje de los estudiantes (CHOPIN, 2010).
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Soélo en los afios 60 y gracias a los trabajos de J.B Caroll (1965) y B. Bloom
(1974) se produce un giro en el modo de ver el problema. Estos autores desarrol-
laron modelos que invirtieron el problema sefialando que el aprendizaje depende,
fundamentalmente, del compromiso y del tiempo que el alumno dedica para aprender
(BERLINER, 1985; COTTON, 1990; PEREYRA, 1992; DELHAXHE, 1997).

La hipdtesis basica es la siguiente: si a los estudiantes se les provee el tiempo
que necesitan para aprender y si se les ayuda y motiva a utilizar activamente ese
tiempo en aprender todos los estudiantes tendran buenos aprendizajes.

En otras palabras, el autor establece, que el grado de aprendizaje de una tarea
estd en funcion de la relacion existente entre la cantidad de tiempo que ocupa real-
mente el estudiante para ella y el tiempo que necesita para aprender. La condicion
de esta hipotesis es que debe existir una buena relacion entre el tiempo disponible y
el tiempo necesario para aprender.

La importancia del modelo de Caroll es que evita focalizar el analisis en el
comportamiento del profesor centrandose, mas bien, en el impacto que este tiene en
el alumno y en los efectos derivados para el aprendizaje. Al proponer una relacion
entre las variables del profesor y el comportamiento de los alumnos el modelo de
Caroll anticipa lo que Doyle (1987) llamara afios mas tarde “el paradigma de los
procesos mediadores”.

El concepto de “aptitud” desarrollado por Caroll es la base del modelo de Bloom
(1974[a]) dirigido a producir cambios en la pedagogia denominado “mastery lear-
ning”. Para Bloom si los estudiantes reciben una ensefianza 6ptima de acuerdo a su
propia aptitud, es decir, a la cantidad de tiempo que cada uno necesita para aprender,
entonces la mayoria de los alumnos, adquirira las competencias esperadas.

Los modelos de Caroll y Bloom inspiraron en los 70 una importante tendencia
de investigacion centrada en el “academice learning time”. Este se define como el
tiempo durante el cual el estudiante se compromete y con bajos errores en el apren-
dizaje de una materia. Una amplia gama de estudios demostr6 que el compromiso de
los estudiantes tiene una fuerte relacion con sus logros de aprendizaje.

Estos autores modificaron las creencias pedagogicas vigentes demostrando que
no existen cualidades innatas o heredadas que estén asociadas a los aprendizajes.
Todos los estudiantes tienen aptitudes para desarrollar sus capacidades, pero difieren
en los tiempos y ritmos de aprendizaje. La escuela que promueve la igualdad de
tratamiento en cuanto a los ritmos de aprendizaje lo que logra, finalmente, es favo-
recer a quienes aprenden a mayor velocidad dejando atras a aquellos estudiantes que
requieren de mas tiempo para su aprendizaje (CRAHAY, 2013).

En los 80 se realiza una mayor discusion y, principalmente a partir de los trabajos
de Levin se sugiere situar el factor tiempo al interior de un marco mayor de variables
que inciden en el aprendizaje. Como en cualquier tipo de desempefio humano el
tiempo ocupado para el aprendizaje esta relacionado, al menos, con cuatro factores:
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capacidad individual de aprendizaje; esfuerzo individual; tiempo individual dirigido
al aprendizaje y recursos disponibles para el apoyo del aprendizaje. Todos los estudios
basados en este tipo de modelos concluye que si no se actfia sobre el conjunto del
sistema de variables que inciden en el aprendizaje el efecto de los cambios en las
horas disponibles para el estudio es practicamente nulo.

En sintesis, la investigacion demuestra, que no hay una relacion directa entre
aumento de horas y aprendizaje. Esta relacion estda mediada, al menos, por (a) los rit-
mos de aprendizaje de los estudiantes; (b) la calidad de la instruccion o de la relacion
pedagogica; (c) por la dificultad de la tarea o el tipo de materia objeto del aprendizaje
y (d) por la perseverancia o tiempo comprometido que el estudiante tiene con la tarea.

El tiempo, por tanto, debe entenderse de un modo relativo y flexible. Contar
con mas tiempo en la jornada escolar permite diversificar y ampliar los ritmos de
aprendizaje para que, de acuerdo a las aptitudes de los estudiantes, se logren los
aprendizajes complejos a los cuales se aspira. Para ello, no basta tener mas tiempo
cronolodgico sino que es necesario una pedagogia que motive a los estudiantes y
apoyo los distintos ritmos de aprendizaje; que existan adecuados recursos de apoyo
y, sobre todo, garantizar el compromiso de los estudiantes con la tarea en el nivel de
complejidad que le corresponde.

Asi entonces, contar con mas tiempo en la jornada escolar genera mejores
aprendizajes siempre y cuando sea acompadiado por un cambio en el modo de utilizar
el tiempo y en otros factores de la calidad del aprendizaje tales como la formacion
de profesores, el curriculo, los textos y de un esfuerzo efectivo dedicado a la tarea
por parte de los estudiantes (LEVIN et al., 1987, CRAHAY, 2013).

Nuevo ciclo de politicas sobre el tiempo escolar

Es necesario pasar a un nuevo ciclo de cambios. Este ciclo debe tener como
objeto un cambio del concepto de tiempo escolar y abordar pedagdgicamente la
estructura temporal de la escuela. De una visiéon uniforme y objetiva del tiempo
se debe pasar a otra que de cuenta de la experiencia del tiempo, de la diversidad y
diferencias en los ritmos y proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Actuar sobre la organizacion del tiempo, implica reconocer la experiencia y
dimension subjetiva del mismo y flexibilizar las estructuras temporales que han predo-
minado en las culturas escolares. Entre ellas la organizacion de tiempos y secuencias
curriculares; el horario escolar; la gestion de tiempo en el aula y los tiempos que la
escuela ha construido en su relacion con las familias y comunidades de pertenencia.

Siguiendo a Bernstein (BERNSTEIN, 1974) el curriculo asocia contenidos a
unidades de tiempo. Hay contenidos que tienen mas unidades de tiempos que otros.
Estas unidades de tiempo, a la vez, pueden distribuirse en la mafiana o en las tardes
y se pueden repetir o no en el transcurso de una semana. Todas estas relaciones dan
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cuenta de la jerarquia que tienen algunos contenidos sobre otros. Las nuevas reformas
deben abordar estas relaciones.

Pero, como sefiala Bernstein, las relaciones entre contenidos deben incluir otro
tipo de analisis y de mayor importancia. Este alude al grado de aislamiento o a la
fuerza que separa un contenido de otro. Este grado de aislamiento puede ser rigido
o cerrado o bien, flexible o abierto. El primero da cuenta de contenidos altamente
especializados y sin relacion con otros contenidos. El segundo establece relaciones
mas flexibles y conexiones entre contenidos diferentes y especializados.

Estas relaciones definen dos grandes tipos de curriculum. El primero de tipo
agregado y que retne unidades de tiempo y de contenido fuertemente aisladas entre
siy, el segundo curriculo de tipo integrado y que favorece la conexion y la relacion
entre contenidos especializados diferentes. El debate de las reformas curriculares se
relaciona con la flexibilidad que tienen las disciplinas o las materias del curriculum,
particularmente en la ensefianza secundaria. Hasta ahora, en esta discusion, el tiempo
se ha considerado en su dimension objetiva y solo como cantidad. En el nuevo ciclo
de reformas el tiempo debe ser considerado en su dimension experiencial y subjetiva
reconociendo diferencias y flexibilidad en su organizacién en el horario escolar.
Existen experiencias innovadoras que plantean una nueva organizacion del tiempo
tales como las de tiempo moévil en Francia; redes de Tutoria en Mexico y diversas
inciiativas en el marco de proyectos inspirados en la indagacion.

Complementa esta vision el concepto de enmarcamiento y que da cuenta de las
relaciones comunicativas y pedagdgicas entre profesor y estudiantes. Segtin Bernstein
el enmarcamiento también puede ser flexible o rigido segun el grado de control que
tienen profesores y estudiantes sobre la seleccion, organizacion, ritmo y tiempo del
conocimiento que se transmite y recibe en la relacion pedagogica (BERNSTEIN,
1974). Cuando el enmarcamiento es rigido el control se concentra en el profesor quien
define los contenidos validos y legitimos a transmitir y los ritmos de su aprendizaje.
Cuando el enmarcamiento es flexible este control se distribuye y los estudiantes
adquieren mas autoridad sobre los contenidos que se transmiten y los ritmos de
aprendizaje. En este caso, por ejemplo, se valora la experiencia cotidiana, las ideas
previas y los ritmos propios de los estudiantes y que pueden ser significativos para
la comprension o desarrollo de contenidos curriculares.

Las categorias de clasificacion y enmarcamiento son claves para comprender
los cédigos que orientan la produccidn de discursos y practicas de profesores y
estudiantes. Los cambios del nuevo ciclo de reformas tienden hacia el logro de cur-
riculo mas integrado y a una redefinicion de las unidades y estructuras temporales.
Es decir, hacia discursos y practicas con clasificacion y enmarcamiento flexible.
En efecto las experiencias innovadoras y la busqueda de aprendizajes complejos
demuestran la importancia de la relacion de contenidos tradicionalmente separados
y de un pedagogia centrada en el dialogo y reconocimiento de la diversidad de
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experiencia y subjetividades de los estudiantes. Estos conceptos, a su vez, permiten
valorar el tiempo de una nueva forma en la definicién de las secuencias como en los
ritmos de aprendizaje. Los tiempos en las nuevas reformas deben ser, mas flexibles
y moviles y existira, mas espacio para el reconocimiento de las diversidad de ritmos
de aprendizaje.

Conclusiones

La ampliacién y mejor uso del tiempo escolar es uno de los cambios mas radi-
cales que afectan la cultura y gestion pedagdgica de las escuelas. En los conceptos de
tiempo y de espacio descansan los principios que separan las materias y regulan las
relaciones entre los profesores y de estos con sus estudiantes. La ampliacion de horas
de clases; la disminucion de otras; la incorporacion de los almuerzos y los tiempos
que se requieren para llevar a cabo las innovaciones son cambios que afectan las
jornadas de profesores; las jerarquias internas; la disciplina y los espacios posibles
para el trabajo en equipo y el cambio de practicas en la sala de clases.

Cambiar los atributos y modos del orden temporal establecido implica cambiar
los programas, los métodos y hasta las relaciones de poder entre los profesores y entre
éstos y los alumnos. Alterar el capital horario de una disciplina o trasladarla de su
habitual posicion a otro lugar del cronosistema puede generar todo un cataclismo en
las reglas que la comunidad de escolares y docentes tienen definidas por la costumbre,
el acuerdo técito o el consenso explicito. El tiempo vivido y aprendido por unos y el
tiempo asumido por otros son dimensiones basicas de la constitucion de la sociedad
escolar (ESCOLANO, 1993).

Por eso encuentran tan fuertes resistencias los experimentos actualmente en
curso en torno al llamado «tiempo modvil», nuevo modelo de asignacion de tiempos
basado en criterios de flexibilidad y contrario a los rigidos patrones tradicionales del
«uniformismo, la reversibilidad repetitiva y la invariabilidad.

Gran parte de esta reflexion tiene como referente las experiencias de ampliacion
de jornada escolar realizadas en tiempo prepandemia.

Estas politicas han producido importantes cambios en la oferta del tiempo y en
su organizacion interna a nivel de establecimiento. Existe una amplia discusion sobre
el impacto de estas politicas en los aprendizajes. Los resultados difieren de acuerdo
con las disciplinas; tipos de escuelas y nivel socio econdémico de los estudiantes.
Por otra parte, estas experiencias han tenido importantes beneficios economicos y
sociales. Por ejemplo, la integracion de la mujer al mercado laboral; incremento del
tiempo de cuidado de los nifios en la escuela; disminucion de embarazo adolescente;
acceso a alimentacion de calidad, entre otros. Sin duda que estas externalidades tienen
beneficios y es muy importante bueno que se logren.

Sin embargo, estas no dan cuenta de un cambio en el concepto y en la gestion
del tiempo escolar en funcion de los aprendizajes de los estudiantes. Aqui radica el
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problema pendiente de estas reformas. El limite de las reformas se encuentra en la
reproduccion de estructuras temporales que estan lejos de la flexibilidad y diversidad
que requiere las sociedades de hoy. El nuevo ciclo de reformas requiere intervenir
sobre el tiempo escolar donde el tiempo administrativo pierda protagonismo y abra
espacio para el tiempo de los estudiantes, de las realidades locales y de los ritmos
diversos de aprendizaje.

En sus antecedentes historicos el tiempo se concibe como un sistema que clasi-
fica y ordena. Este orden se estima sagrado e intocable. Posteriormente, en el moder-
nismo, el tiempo deja de ser divino para convertirse en un fenémeno observable, con
unidades manejables posible de ser estudiadas y transformadas. En la industrializacion
esta concepcion permite entender el tiempo como un recurso controlable para la
produccion adquiriendo asi un valor economico. En la actualidad surge la vision de
un tiempo policronico, de diferentes simultaneidades y ritmos.

La pandemia ha obligada cerrar las escuelas en los aiio 2020 y 2021. Directivos
y docentes han implementado una serie de cambios muchos de los cuales van en la
direccion de nuevas redefiniciones del tiempo y de sus relaciones con los contenidos.

Se ha demostrado, en primer lugar, que el tiempo de aprendizaje no se reduce
solo a la experiencia en el aula y en la escuela. Hoy dia se han ensayado distintas
estrategias que integran a la familia y a las comunidades educativas de un modo
innovador. El aprendizaje virtual ha permitido mantener el vinculo escolar en perio-
dos de confinamiento; profesores apoyan a estudiantes quienes trabajan en sus casas
flexibilizandose los limites historicos que separaban las escuelas de las familias.

Los Ministerios de Educacion han promovido una priorizacion curricular con el
fin de reducir las materias de los abultados curricular. Se ensefia lo principal en cada
una de las disciplinas. Esta es una antigua demanda de especialistas y de profesores
dificil de resolver. Hay experiencias innovadoras de relacion entre disciplinas como
un modo de aprovechar el tiempo virtual o la experiencia hibrida que se ha imple-
mentado en muchos pauses y establecimientos educativos.

Los docentes han experimentados cambios en su pedagogia y que va mas alla
de la integracion de la tecnologia y de la modalidad remota. La preocupacion central
es el bienestar de los estudiantes. Se ha definido como la condicion de base para
lograr los aprendizajes. Los docentes dedican un tiempo al problema y conversan
con estudiantes y sus familias sobre el estado emocional y bienestar en condiciones
de confinamiento y de pandemia. Por otra parte, ha reconocido con mas fuerza las
diferencias en los ritmos de aprendizajes, las fortalezas y debilidades de cada uno
de los estudiantes en los conocimientos que deben aprender. Hay estrategias perso-
nalizadas, modalidades de trabajo de grupos y apoyos especificos orientadas a los
estudiantes de acuerdo a su ritmo y necesidad. Ha contribuido a estas flexibilidad la
suspension de pruebas estandarizadas externas y que obligan a los docentes a trabajar
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en funcidon de metas de aprendizajes que se deben lograr al mismo tiempo y en forma
previa a las evaluaciones.

Todos estos cambios van en la direccion planteada y que caracteriza a los
curricular de tipo integrado. Es posible el cambio y en la construccion de nuevas
normalidades es posible pensar en nuevas reformas y cambios del tiempo de la
escuela ay en la escuela.

La problematica del tiempo ofrece oportunidad para analizar cultura escolar y
como las estructuras culturales inciden y estructuran las practicas pedagogicas. Es
dificil cambiar si no hay una disposicion y liderazgo de directivos y posibilidades
desde autoridades del ministerio.

El estudio realizado sobre cambio curricular en Ensefianza Media da cuenta de
la rigidez y funcionamiento de estos modos de clasificar. Los profesores resisten la
integracion de matérias.
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12. POR UMA ESCOLARIZACAO
JUVENIL INOVADORA E
DEMOCRATICA: pluralizando o debate

Roberto Rafael Dias da Silva

Como tentarei mostrar aqui, um urbanismo proativo pode combinar com uma
modéstia ética. Modesto ndo significa subserviente; o urbanista pode ser parceiro
urbanita, e ndo mero criado — ambos em atitude critica sobre a maneira como se
vive e exercendo autocritica naquilo que constroem.

(Richard Sennett)

A elaboracao deste estudo acompanhou a preparagao deste importante seminario,
organizado pelos colegas da Universidade de Santa Cruz do Sul, que contou com a
participacdo bastante expressiva de pesquisadores oriundos de diferentes lugares da
América Latina. Preciso destacar, inicialmente, que foi um privilégio e uma alegria
compartilhar algumas sessdes de estudos com colegas que muito respeito e admiro.
Um agradecimento especial preciso fazer ao professor Dr. Eder Silveira, pela iniciativa
e coordenagdo académica deste importante semindrio e, mais que isso, pela acolhida
e generosidade intelectual com que vem recebendo meus escritos nesta universidade.
Refletir sobre a escolarizagao juvenil na atualidade configura-se como uma tarefa
académica (e politica) incontornavel.

Nomeei minha intervenc¢ao no seminario como “Por uma escolarizagdo juvenil
inovadora e democratica: pluralizando o debate”. A intencdo que mobiliza esta expo-
si¢do ¢é fazer interrogagdes a agenda progressista no campo educacional, procurando
renovar as perguntas ¢ construir uma nova ética para o planejamento curricular.
Minha abordagem, entdo, inscreve-se no campo dos Estudos Curriculares e visa a
estabelecer interlocugdes permanentes com as teorizagdes sociais contemporaneas.
Um dos autores que seguem me interpelando como pesquisador e me mobilizando a
pensar de outros modos é Richard Sennett, e com os seus escritos recentes construirei
minha argumenta¢ao neste momento.

Por que escolher Richard Sennett como interlocutor para esta abordagem?
Apds uma longa trajetéria de estudos sobre o capitalismo contemporaneo e seus
contornos para o mundo do trabalho e para a vida social, na ultima década, o socio-
logo dedicou-se a mapear possibilidades criticas e alternativas viaveis para o século
XXI. Depois de examinar as potencialidades do trabalho artesanal (em O Artifice)
e as politicas e praticas de cooperacdo (em Juntos), em sua ultima obra, Sennett
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encerra essa trilogia, voltando-se para a vida urbana. Chamam nossa atenc¢ao, ja
na introducao do livro Construir e habitar, as trés caracteristicas indicadas para
as cidades — “tortas, abertas e modestas”.

A vida urbana e seus modos de planejamento configuram-se como um tema
crucial para o século que estamos iniciando. O pensador social lembra-nos de que
as cidades sdo tortas porque sdo diversas, construidas por pessoas diferentes e com
intencionalidades variadas. Ao mesmo tempo, sdo abertas. Tais formas urbanas per-
mitem a riqueza de experiéncias, de significados e de modos de vida. Sennett, em
dialogo com a historia da Matematica, sugere que “aberto implica um sistema de
adequagdo entre o estranho, o curioso, o possivel”. Por fim, descreve as cidades como
modestas, isto &, capazes de atribuir sentidos e de ressignificar-se a partir do didlogo,
da tolerancia e da convivéncia democratica.

Por meio de uma “ética do fazer modesto”, Sennett expde as tensdes entre o
viver e o planejar, ou ainda, como os urbanistas, pensar em inovar o espaco urbano,
considerando os modos de vida ali estabelecidos. Nao seria desejavel que a prancheta
do urbanista levasse em considerac@o os desejos, as expectativas e as experiéncias das
pessoas que moram naqueles lugares? Com o socidlogo, delineia-se um urbanismo
mais vigoroso que, em minha percepg¢do, poderia servir como matriz de pensamento
para aqueles que buscam inovar a escola dos adolescentes e jovens. Ao longo das trés
partes que compordo esta exposi¢do, procurarei alargar nossa compreensio da escola-
rizagdo juvenil para, ao final, defender que inovacao educativa e governanga escolar
democratica podem estar articuladas em uma nova ética educativa para o século 21.

A escolarizacio juvenil no Brasil: breves digressoes

Ao longo do século XX, ap6s um conjunto de mudangas sociais, a escolarizagao
no Brasil ingressou em um processo de democratizagdo. Este processo assinalou “a
progressiva extensdo das oportunidades de acesso a escola, em todos os niveis de
ensino, para setores cada vez mais amplos da coletividade” (BEISIEGEL, 2007,
p. 468). Sob essas condi¢des, adquiriram consisténcia no pais pelo menos dois movi-
mentos complementares. O primeiro, diz Beisiegel (2007), vincula-se ao crescimento
nos niumeros de matriculas escolares, em especial, nos cursos primarios e de alfabeti-
zacao de adultos. O segundo, ainda conforme o autor, consiste “na gradual eliminago
dos antigos diferentes tipos de ensino de nivel médio, destinados a diferentes tipos de
clientela, e sua substitui¢do por um modelo tnico de escola” (p. 469). A amplitude
dessas mudangas expressa-se no crescimento da propor¢ao da populagdo brasileira
com acesso ao ensino primario, que, segundo Romanelli (1978), saltou de 3,4% em
1920 para 14,7% em 1970.

A escolarizacdo de nivel médio também apresentava crescimento no niimero
de matriculados nesse periodo. De acordo com Romanelli (1978), no ano de 1920,
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somente 0,36% da populag@o acessava esse nivel de ensino, enquanto que essa popu-
lagdo correspondia a 5,28% em 1970. Ainda que os dados apontados indiquem uma
gradativa democratizag¢@o nos processos de escolarizacao brasileiros, tal avango ndo
teve um desenvolvimento homogéneo.

Inicialmente ¢ preciso notar que o avango da escolaridade ndo teve desenvol-
vimento homogéneo em todo o pais. As informagdes globais até registradas
escondem agudas desigualdades no atendimento. Enquanto em algumas regides
o sistema de ensino parece finalmente aproximar-se da realizagao do antigo ideal
pedagogico de uma escola comum universalizada, em outras areas, nos Estados
mais pobres e, de modo geral, nas zonas rurais ou entdo em alguns setores da
periferia dos centros urbanos, também em geral povoados por macigos contin-
gentes migratorios de areas rurais, a rede de escolas ainda esta longe de absorver
a totalidade dos habitantes “escolarizaveis”, mesmo na primeira série da escola
comum (BEISIEGEL, 2007, p. 489).

Na mesma direcao do diagnostico produzido por Beisiegel, encontramos alguns
textos da metade do século XX que indicam esses limites das politicas de escolariza-
¢do colocadas em curso no Brasil. Para fins desta se¢do, examinaremos neste momento
as analises produzidas por dois autores representativos em correntes de pensamento
diferentes — Anisio Teixeira (1953) e Florestan Fernandes (1960).

Um texto de Anisio Teixeira publicado em 1953 assinalava algumas condi¢des
para “a reconstrugdo educacional brasileira”. Segundo o referido professor, na época
diretor do INEP, diante das mudangas culturais, politicas e tecnologicas do século
XX, a expansao da institui¢do escolar emergia como o grande desafio da sociedade
brasileira naquele periodo. A escola apresentava-se, em suas palavras, como “uma
instituicdo obrigatoria e necessaria, sem a qual ndo subsistirdo as condi¢des de vida
social, ordenada e tranquila” (TEIXEIRA, 1953, p. 6). Nessa abordagem, a escola
brasileira precisava ingressar em um processo de intensa democratizagdo, de forma
a garantir a reconstru¢do educacional do pais, a qual, “com a aplicagdo do desen-
volvimento cientifico dos nossos dias, pode vir a mostrar-se tdo rica e propria a
civilizacdo quanto os melhores trechos temperados do globo” (TEIXEIRA, 1953,
p. 8). O diagnostico de Teixeira assinala os desafios para a escolariza¢do com vistas
ao progresso da nacdo e a produ¢do da civilidade de sua populagao.

Por outro lado, o socidlogo Florestan Fernandes apontava a necessidade de
ampliagdo das condi¢des de acesso a escolarizagdo no Brasil. Em um livro publicado
no ano de 1960, o socidlogo argumentava que “os problemas educacionais brasilei-
ros s6 poderao ser resolvidos através da mudanca social organizada” (p. 195), o que
implicava o entendimento de que a escola brasileira ndo atendia as demandas sociais.

Os problemas educacionais brasileiros, vistos de uma perspectiva macrossocio-
logica, apresentam-se, em grande parte, como produtos de nossa incapacidade de
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ajustar as institui¢des educacionais as diferentes fungdes psicoculturais e socioe-
condmicas que elas devem preencher e de criar um sistema educacional suficien-
temente diferenciado e plastico para corresponder, ordenadamente, a variedade,
ao volume e ao rapido incremento das necessidades escolares do pais como um
todo (FERNANDES, 1960, p. 193).

A leitura elaborada por Fernandes nos conduz ao diagnostico de que a escola
brasileira estava distanciada das condi¢des de vida e dos interesses sociais da popu-
lagdo. Em sua perspectiva, “as instituicdes escolares ndo se ajustam, nem estrutural
nem funcionalmente, as exigéncias especificas da por¢do da sociedade total a que se
destinam” (p. 198). Nessa abordagem, uma das questdes a serem problematizadas
no processo de democratizacdo seria a superacdo das “fungdes estaticas da educagao
sistematica”, visto que ndo bastava apenas ampliar o acesso da populagdo a escola,
mas se fazia indispensavel uma reflexdo sobre o carater social da institui¢do escolar.
Mesmo que as elaboragdes de Teixeira e Fernandes ndo estejam teoricamente arti-
culadas, neste momento, interessa-nos reconhecer os diferentes modos pelos quais
a escolarizacdo era demandada pela sociedade brasileira desde a metade do século
XX. Seguiremos este debate tratando especificamente do Ensino Médio.

A constitui¢do historica do ensino secundario no Brasil passa, inicialmente,
por uma significativa influéncia dos jesuitas. Ocorrera no ano de 1772 a primeira
iniciativa da Coroa Portuguesa para o desenvolvimento de “aulas-régias” de leitura e
escrita, latim, grego e filosofia nos diferentes dominios coloniais (VECCHIA, 2011).
O modelo das aulas avulsas predominara entre os séculos XVIII e XIX, ocorrendo
poucos movimentos para alterar essa logica organizativa, baseada no humanismo
classico difundido pelo modelo jesuitico. Uma dessas iniciativas, influenciada pelas
ideias pombalinas e pelo enciclopedismo francés, sera o Seminario Episcopal de
Olinda, criado em 1800 pelo Bispo Azeredo Coutinho. “Ao contrario das aulas-régias,
o projeto de Azeredo Coutinho apresentava uma ordenagao logica e gradual das dis-
ciplinas, durag@o do curso e o regime de agrupar os alunos em classes” (VECCHIA,
2011, p. 79). A configurag@o organizativa procurava articular os saberes classicos e as
ciéncias modernas. Conforme Chagas (1978), a experiéncia de Olinda se apresentou
como “o germe da verdadeira escola secundaria brasileira, porém constituiu uma
excecdo efémera e brilhante” (p. 11-12).

A excecdo do Seminario de Olinda, evidenciada por Valnir Chagas, ¢ justi-
ficavel pela predominancia constante das aulas-régias, ainda que “houvesse uma
expansao no numero e no tipo de disciplinas ofertadas” (VECCHIA, 2011, p. 80).
Mesmo com a chegada da familia real portuguesa, o cenario pouco se alterou. Os
primeiros liceus, criados na década de 1830, “consistiam na reunido de aulas avulsas,
ministradas em um local tnico, sem qualquer integragdo ou organicidade entre as
cadeiras” (VECCHIA, 2011, p. 82). No final da referida década, em 1837, ocorrera
a criagdo da escola secundaria que serviria de modelo para todas as demais a serem
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instaladas no territorio brasileiro — o Imperial Collegio de Pedro II. Seu projeto,
estruturado em disciplinas, séries e niveis, era fortemente influenciado pelos liceus
franceses (CHAGAS, 1978).

O plano de estudos do colégio imperial sofreu muitas modifica¢des ao longo
do século XIX; entretanto, seu padrdo organizativo estendeu-se aos poucos colégios
criados pelo pais, sobretudo no inicio do periodo republicano (VECCHIA, 2011). Com
essa logica propedéutica, “o ensino médio no Brasil nasce como um lugar para poucos,
cujo principal objetivo ¢é preparar a elite local para os exames de ingresso aos cursos
superiores, com um curriculo centrado nas humanidades, pouco relacionado as ciéncias
experimentais” (MOEHLECKE, 2012, p. 40). Tal perspectiva comegou a alterar-se na
década de 1930 com a reforma educacional conduzida por Francisco Campos; foi entdo
que o governo comegou a intervir nesse nivel de ensino, atribuindo-lhe uma organiza-
¢do oficial especifica. Conforme Ramos (2011), “criou-se, dessa forma, uma politica
educacional especialmente voltada para o ensino secundéario como um todo” (p. 230).

Esse nivel de ensino ingressava na politica educacional brasileira com um cur-
riculo oficial e controles de frequéncia, tornando-se pré-requisito para ingresso em
cursos superiores (RAMOS, 2011). Cabe reiterar que, mesmo com as mudancas
destacadas, se mantinha uma estrutura elitista e seletiva, evidenciada na regulamen-
tagdo dos cursos profissionalizantes destinados a formagao de mao de obra. Segundo
Ramos (2011, p. 230), oficializava-se “o dualismo configurado por um segmento
enciclopédico e preparatdrio para o ensino superior e outro profissional independente
e restrito em termos da configuracdo produtiva e ocupacional”. Essa perspectiva,
baseada em dois ciclos (posteriormente nomeados como ginasial e colegial), perpas-
sara boa parte do século XX, passando pela Lei Organica do Ensino Secundario de
1942, na gestao do ministro Gustavo Capanema, até a reforma educacional de 1971
(sistematizada na Lei n° 5.692).

Em comum as diferentes formulagdes para o Ensino Médio brasileiro, desde o
século XIX, notamos uma predominancia de logicas diferenciadas para a implemen-
tagdo desse nivel de ensino aos diferentes setores da populagdo. Conforme Valnir
Chagas (1978), especificamente no ensino secundario, a matriz dualizante ficava
mais evidente.

Em nivel de segundo grau, o ensino secundario constituia o que se chamava na
época a grande ‘estrada real’ e, assim, comandava todo o sistema entéo estruturado.
Era o inico a ensejar efetiva circulagdo horizontal e vertical, pois todos os demais
ficavam circunscritos ao seu proprio dmbito, ainda quando eventualmente algum
transito se admitisse para o mesmo nivel ou para nivel mais alto. O seu objetivo
centrava-se na formagao da personalidade adolescente, o que ndo ha que discutir,
mas enderegava-se a preparagdo de individualidades condutoras e, portanto, dos
homens portadores das concepgdes e atividades espirituais que ¢ preciso infundir
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nas massas. Como se houvesse uma adolescéncia predestinada a conduzir e outra
marcada para ser conduzida (CHAGAS, 1978, p. 53).

Com a Lei n°® 5.692, promulgada no ano de 1971, materializa-se uma organi-
zag¢do escolar preocupada com o atendimento das mudancas em curso no sistema
econdmico do pais. Sob os governos militares, em nome do conhecido “milagre
econdmico”, o Brasil modificou a estrutura de sua educagio secundaria, unificando-a
sob a forma do “ensino de 2° grau” e articulando-a, pelo menos nos primeiros anos,
com a educagdo profissionalizante. “Essas medidas foram significativas da pratica
economicista no plano politico que, concebendo um vinculo linear entre educagio
e produgdo capitalista, buscou adequa-la ao tipo de opgao feita por um capitalismo
associado ao grande capital” (RAMOS, 2011, p. 233). Promovida neste periodo, a
articulagdo entre a formacao acelerada de recursos humanos e os principios da teoria
do capital humano intensifica-se com a chegada das multinacionais e os empréstimos
obtidos junto a organizagdes internacionais.

Com as lutas progressistas produzidas no inicio da década de 1980, a partir da
consequente abertura politica, acentuam-se as lutas por democratizacao do acesso a
educagdo secundaria. A Constituicao Federal de 1988, entdo, apresentaria mudangas
importantes para esse nivel de ensino, sobretudo ao declarar como dever do Estado
a “progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (artigo
208). Na logica de universaliza¢do do acesso, a nova Lei de Diretrizes e Bases (de
1996) expressava a inten¢ao de produzir novos delineamentos para o Ensino Médio,
destacando-se o posicionamento desse nivel de ensino como etapa final da Educagio
Basica. “Ressalta-se, nesse momento, inten¢do de imprimir ao ensino médio uma
identidade associada a formagao bésica que deve ser garantida a toda a populagao,
no sentido de romper a dicotomia entre ensino profissionalizante ou preparatdrio para
o ensino superior” (MOEHLECKE, 2012, p. 41).

Ainda quanto a esse aspecto, salienta-se que a elaboracdo da referida legislacdo
mantinha a educacdo brasileira fortemente articulada aos discursos gestados inter-
nacionalmente, especialmente pela Unesco (RAMOS, 2011). A partir das mudan-
cas produzidas no proprio capitalismo, pelo predominio das diferentes formas de
neoliberalismo, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, do ano de 1996,
alicercou-se em conceitos como competéncias, flexibilidade e avaliagdes de larga
escala. Assim, “preparar para a vida significava desenvolver competéncias genéricas
e flexiveis, de modo que as pessoas pudessem se adaptar facilmente as incertezas
do mundo contemporaneo” (RAMOS, 2011, p. 240). Na atualidade, intensificam-se
os investimentos politicos e econdmicos nessa etapa da Educacdo Basica, visando a
sua plena democratizagao.

A recente reformulag@o proposta para o Ensino Médio brasileiro, materiali-
zada na Lei n° 13.415/2017 e na versao final da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ), colocou-nos diante de alguns desafios bastante complexos. Primeiramente,
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a dificuldade de implementar novos direcionamentos curriculares que ndo haviam
sido negociados com as comunidades escolares e com o campo educacional, uma
vez que foram aprovados por meio de uma medida provisoria. Agrega-se a isso, 0
conjunto de novos conceitos que foram desenvolvidos (outros, retomados) tendo em
vista o engendramento de novos direcionamentos curriculares. As tensoes entre a
igualdade de resultados e a igualdade de resultados é retomada sob novos contornos.

Em sintese, precisamos sublinhar que, a0 mesmo tempo em que se consolidam
politicas democratizadoras e que sdo promovidas intensas reformas curriculares no
Ensino Médio, se ampliam os questionamentos sobre as concepgdes de cidadania
e de justica social que perfazem tais processos de natureza politica. As formas
escolares, propostas como cidadas e criticas, sdo provocadas em sua capacidade
de responder as novas exigéncias dos publicos juvenis, assim como pelo seu dis-
tanciamento de determinadas questdes sociais. Da mesma maneira, ¢ reforgada a
critica a auséncia de didlogo com as culturas juvenis, a inconsisténcia de estudos
sobre a adolescéncia e sua relagdo com a escolarizacdo ou mesmo a incapacidade
institucional em propor alternativas curriculares que respondam aos desafios con-
temporaneos. Que modificagdes podemos descrever nas pautas de escolarizagdo da
sociedade brasileira de nosso tempo? Para avancar nesta problematizacao, preci-
samos compor um diagndstico critico das politicas curriculares, enquadrando um
tratamento mais plural para esta questao.

Politicas curriculares contemporaneas: um diagnéstico

Ap6s termos construido, em carater preliminar, um conjunto de digressoes his-
toricas sobre a escolarizagdo juvenil no Brasil, neste momento, damos alguns passos
adiante, a fim de elaborar uma contextualizagdo das politicas curriculares atualmente
implementadas. Inicialmente, vamos levar em consideragdo as contribuigdes de José
Augusto Pacheco (2019) e, na sequéncia, vamos desdobrar nossa abordagem de dois
topicos fundamentais no debate sobre o curriculo, quais sejam: as dimensdes do tempo
e do conhecimento escolares. Importante salientar, ainda, que a composi¢do desse
diagnostico critico serve de ponto de partida para esbogarmos alternativas criticas.

Ao dimensionarmos o ambito de atuagdo das politicas curriculares, levamos
em consideragdo que estas focalizam a organizagao da aula, o trabalho docente e a
selecdo dos saberes. Colocando tais politicas sob exame e acompanhando a reflexao
de Pacheco, o primeiro aspecto que precisamos destacar ¢ a tendéncia a uma “recon-
textualizagao performativa” (2019, p. 17). Por meio de modelos de avaliag@o de larga
escala e seus padrdes de desempenho correlatos — em que o PISA se torna um modelo
privilegiado —, a gestdo curricular e 0 modo de ser professor, em nivel transnacional,
s3o conduzidos por uma “logica eficientista da educacdo”, associada a “praticas de
mercadorizacdo da escola” (p. 17). A partir dos estudos de Ball, entende-se que essa
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recontextualizacdo performativa redefine os discursos, os modos de acdo e a gestao
curricular das escolas.

Acompanha esse processo um contexto de intensificagdo dos movimentos que
propdem a reforma da escola. Tais movimentos de reforma, como reitera David Laba-
ree (2012), apresentam pouco impacto nas tarefas cotidianas da institui¢@o escolar
e, muitas vezes, fazem com que as escolas mudem permanentemente, preservando
seu passado (“sindrome da escola”). Pacheco argumenta que, em termos de teoria
curricular, tais reformas tém “conduzido a resultados dominados pelo referencial de
mercado, ou de meritocracia, a palavra por exceléncia que significa criar no interior
da escola uma montanha de dificil acesso, como se os alunos aprendessem apenas o
modo de chegar ao seu topo, sabendo que essa tarefa ndo sera realizada por todos”
(PACHECO, 2019, p. 23).

Alargando-se esse diagndstico para a formagao de professores, merecem des-
taque os modos pelos quais a agenda do ranqueamento e do accountability, hodier-
namente, tem redefinido o trabalho e os saberes profissionais dos professores. A
despeito de uma literatura progressista que apregoe outros modelos de aprendizagem
profissional docente, ainda predominam modelos formativos centrados no resultado.

Impera, por conseguinte, na formagao docente, e certamente os espacos de for-
macao inicial e continuada ndo deixam de estar imunes a essa pressao, uma
preocupagdo quer com as questdes técnicas da escola e da sala de aula e com
os resultados escolares, quer com os dispositivos de avaliagdo externa, caso dos
exames, dos testes padronizados e dos critérios uniformizantes das decisdes cur-
riculares. Trata-se de uma formag¢ao docente orientada por (e para) uma cultura
de desempenho docente de natureza técnica, uma cultura organizacional taylorista
e uma cultura curricular tyleriana (PACHECO, 2019, p. 36).

Sob tais principios, pode-se perceber também a predominancia de um novo perfil
docente e uma reconfiguracdo dos sentidos de seu trabalho. A avalia¢do baseada na
prestacdo de contas e na responsabilizagdo impde aos professores uma relagdo com
o trabalho baseada na produtividade, e a aprendizagem dos estudantes — vetor da
qualidade desse trabalho — passa a depender de “resultados métricos de uma apren-
dizagem que tem o mesmo significado para todos os alunos” (PACHECO, 2019,
p. 49). O curriculo, entdo, ¢ dirigido por resultados de aprendizagem e standards.
Em outras palavras, “trata-se de uma tendéncia curricular que traduz a conjugacao
da racionalidade tyleriana com a racionalidade mercantil, com vista a meritocracia
como motor da competitividade educacional” (p. 50).

Conhecimento e aprendizagem, elementos centrais para uma politica curricular,
convertem-se em numeros. O estreitamento do pensamento, que deriva das politicas
neoliberais, sugere novos modos de “alinhamento curricular”, em que predominam
competéncias e saberes orientados ao trabalho. O sujeito que ¢ avaliado, em tais
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condigdes, passa a pensar sua formagao em termos de utilidade econdomica, enquanto
que as institui¢cdes tendem a traduzir o conhecimento em estatisticas.

As mudangas que se observam nas praticas curriculares reposicionam o papel do
professor e o seu questionamento na construgao de um presente em que a escola
publica ¢ criticada como um legado historico € um bem social, com a afirmagao de
racionalidades que introduzem uma escola de resultados traduzidos em numeros
e, por sua vez, em competéncias ligadas ao saber mais imediato e informacional,
bastante longe de uma escola que deveria cultivar o pensamento emancipatorio
[...] (PACHECO, 2019, p. 66-67).

Como esse cenario produz derivacdes aos processos de selecio e organizacdo do
conhecimento escolar? Em aproximacao dos estudos recentes do professor Newton
Duarte (2016), podemos constatar a predominancia de certa “obsolescéncia progra-
mada do conhecimento” (p. 2), isto ¢, tal como a industria capitalista planeja a obso-
lescéncia de seus produtos, os conhecimentos e as experiéncias formativas tém sido
pensados sob o mesmo espirito. Em decorréncia disso, “ha uma quase obsessao pela
novidade e a inovagd@o tornou-se uma virtude que ndo € posta em questdo” (DUARTE,
2016, p. 2). A busca pelo novo, sob esse prisma, apresenta uma dificuldade em dirigir
a capacidade criativa para a transformagao de nossa sociedade.

Concomitantemente, ainda conforme Duarte, os conteudos escolares convivem
com a acusacao recorrente de que sdo “mortos”, isto é, produtos acabados, distan-
tes da realidade dos estudantes. A partir da disting@o entre trabalho vivo e trabalho
morto, desenvolvida por Karl Marx, o pesquisador brasileiro defende a tese de que
“o trabalho realizado sobre esses conhecimentos, com a finalidade de transmiti-los
as novas geracdes, traz os mortos novamente a vida” (2016, p. 2). A partir de uma
teoria historico-critica do curriculo, realiza-se uma articulagdo entre os conhecimentos
escolares e a “ressurreicdo dos mortos”, sinalizando que o trabalho realizado sobre os
conhecimentos os torna agentes vivos no processo de transmissdo cultural ao serem
incorporados a individualidade dos estudantes.

Com esse exercicio de critica curricular, junto a Duarte (2016), podemos refletir
sobre os modos pelos quais a educacdo escolar ndo se assemelha “a um deslocamento
mecanico dos livros ou da mente do professor para a mente do aluno, como se esta
fosse um recipiente com espagos vazios a serem preenchidos por contetudos inertes”
(DUARTE, 2016, p. 59). No ambito das politicas curriculares, torna-se pertinente
manter na agenda os debates sobre os conhecimentos e seu ensino; tal atitude inte-
lectual adquire potencialidade critica ao distanciar-se da apregoada obsolescéncia.

O ensino ¢ transmissdo de conhecimento, mas tal transmisso esta longe de ser
uma transferéncia mecanica, um mero deslocamento de uma posigao (o livro, a
mente do professor) para outra (a mente do aluno). O ensino € o encontro de varias
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formas de atividade humana: a atividade de conhecimento do mundo sintetizada
nos conteudos escolares, a atividade de organizagdo das condigdes necessarias
ao trabalho educativo, a atividade de ensino do professor ¢ a atividade de estudo
dos alunos (DUARTE, 2016, p. 59).

Além da questdo do conhecimento, a outra dimensao que pretendemos explorar
diz respeito aos tempos escolares. De acordo com Pedro Nufiez (2019), a questdo
do tempo torna-se importante para examinar as politicas curriculares, visto que a
escola realiza um uso especifico do tempo e do espago: o tempo estrutura o trabalho
docente e relaciona-se com nossos modos de transmitir o passado as futuras geragoes.
Geralmente, quando defendemos determinada concepg¢do de escola — flexivel, por
exemplo —, estamos supondo um uso do tempo livre e do tempo produtivo naquele
espago mediante determinadas condigdes.

Com as mudangas culturais em curso, especialmente aquelas vinculadas as subje-
tividades juvenis, deparamo-nos com distintas condi¢des que modificam a “experiéncia
escolar juvenil” (NUNEZ, 2019, p. 29). Conforme o pesquisador argentino, o incre-
mento das incertezas, a reconfiguragdo dos tempos e espacos e a mudanga na cons-
trugdo da autoridade tendem a reenquadrar as experiéncias sobre o tempo na escola.
Tais mudangas culturais, com maior ou menor intensidade, requerem “pensar novas
politicas para reconfigurar o tempo e o espago educativos e a construgao da autoridade,
de maneira tal que se expandam possibilidades ao invés de ajustar-se a parametros
imodificaveis” (p. 30-31). A temporalidade proposta pela escola — nos tempos que
ora vivenciamos — merece uma reflexao sobre a construgao de alternativas criticas.

Enfim, ao longo desta se¢do, procuramos mapear algumas tendéncias nos deba-
tes contemporaneos sobre as politicas curriculares. A predominancia da “recontex-
tualizagdo performativa” (PACHECO, 2019), baseada em padroes de avaliagdo e na
pressao do desempenho, ocasiona um reenquadramento nos debates sobre os conhe-
cimentos e tempos escolares. Em perspectiva critica, Duarte (2016) provoca-nos a
pensar que os conhecimentos sao posicionados a partir da l6gica da obsolescéncia
programada. J& Nufiez (2019) nos desafia a reconfigurar os debates sobre os tempos
escolares a luz das mudangas culturais que ora experimentamos.

Para concluir

O trabalho educativo que faremos neste inicio de século podera conduzir-nos
arenovacao de nossas expectativas sobre a escola, repensando-a em seus propdsitos
formativos. Como sistematizou Jaume Carbonell (2016) sobre a inovagao educativa
no século XXI, talvez pudéssemos apostar em uma “pedagogia lenta, serena e sus-
tentavel”. Acreditar em uma formac¢ao humana que preserva e potencializa os tempos
para pensar, para fazer e para compartilhar pode constituir-se como uma questao
incontornavel para um novo tempo. Mais uma vez recorrendo a Carbonell, em sua
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perspectiva, “a escola ndo deve seguir o ritmo da sociedade nem depender de suas
multiplas demandas” (2016, p. 80).

Escrevemos em outro texto que, ao rediscutirmos os propositos educacionais,
conseguiremos distanciar-nos de duas disposigdes pedagogicas — predominantes
hodiernamente — que orientam os fazeres escolares, quais sejam: a melancolia peda-
gbgica e a compulsdo modernizadora (SILVA, 2020). Ora defendemos a escola com
uma atitude nostalgica e conservadora, ora apostamos em reformas permanentes
induzidas por variados dispositivos tecnoldgicos e culturais. Essas figuras psicana-
liticas — compulsdo e melancolia — foram utilizadas de modo metaférico, sinalizando
a inten¢do de reequilibrar alguns aspectos desse debate, ou seja, € desejavel planejar
a inovagdo educativa, desde que tal mudanca esteja assentada em uma governanca
escolar democratica (COLLET; TORTI, 2016).

Nas ultimas semanas, com Richard Sennett, socidlogo que muito influenciou
nossa trajetoria intelectual e profissional (SILVA, 2015; SILVA, 2019). Em sua tltima
obra — Construir e habitar: ética para uma cidade aberta —, encontra-se na “ética
do fazer modesto” um ponto de partida para rediscutir o trabalho educativo em um
contexto pos-capitalista. Mais que isso, a ética do fazer modesto permite-nos reenqua-
drar as reflexdes sobre o futuro da escolarizagdo, conforme sera explicado a seguir.

Referindo-se as cidades e ao planejamento urbano, Sennett tratou de caracterizar
qualidades importantes para nossos modos de habitar esses espagos na atualidade,
langando mao de trés adjetivos para descrever as cidades: tortas, abertas e modestas.
Torta: o urbanista deveria considerar a diversidade que caracteriza as cidades atual-
mente e privilegiar essa dimensdo em sua atividade, reconhecendo que os ambientes
construidos podem ajustar-se as caracteristicas de seus habitantes. Aberta: as cidades
podem ser abertas a inovag@o e a experimentacao, favorecendo atitudes de toleran-
cia, hospitalidade e diversificacdo de experiéncias. Modesta: longe de buscar uma
reconstrucdo total, cidades modestas apostam em pequenas reformas, em alteragdes
negociadas com os moradores ou na valorizag¢ao dos saberes e das vivéncias locais. A
construgao de cidades no século XXI encaminha-se em outra dire¢do; porém, junto ao
socidlogo, parece necessario preservar essas trés caracteristicas no fazer dos urbanistas.

Pode-se supor que estas trés adjetivagdes — torta, aberta e modesta — sirvam tam-
bém para pensar sobre a escola do século XXI, esta que serd desenhada no contexto
posterior a pandemia. Afastando-se do controle e da ordem, tipicos do urbanismo
(e da pedagogia), Sennett defende uma “ética do fazer modesto” como alternativa
para o planejamento urbano. Inspirar-se na convivéncia, promover modelos de ino-
vacdo negociados, incentivar atitudes de abertura com o mundo e de ampliacdo da
experiéncia com o ambiente, valorizar os conhecimentos relevantes e coloca-los em
aproximacdo com os cotidianos e fomentar relagdes democraticas sdo principios
pedagogicos que poderiam ser derivados da proposta sennettiana. Em outras palavras,
poderiamos defender que a escola deste século ndo desconsidere suas conquistas e,
a0 mesmo tempo, nao abdique da tarefa historica da mudanca. Eis um desafio a ser
modestamente enfrentado!
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13. JUSTICA SOCIAL: o que dizem
os jovens do Ensino Médio?

Valéria Pereira Minussi
Nara Vieira Ramos

Introducio

Este artigo objetiva analisar como conceitos de Justi¢a Social sdo percebidos
pelos jovens de uma escola publica de Ensino Médio da periferia de Santa Maria,
RS. Para isso, realizamos uma pesquisa em campo, na qual foram respondidos 51
questionarios por estudantes da escola, com o intuito de saber suas ideias ¢ concepgoes
sobre as dimensdes e abordagens que compoem a Justica Social.

Atualmente, ha trés concepgdes de Justiga Social: Redistribuicdo, associada
a distribuicao de bens; Reconhecimento, relacionado ao respeito cultural; étnicos,
raciais e sexuais ¢ a Representagdo (participacdo), que assegura a participacdo em
decisodes que afetam a vida de quem esta envolvido nas situagdes. Essas trés aborda-
gens sao distintas, mas ndo independentes. Pois, elas se relacionam entre si e podem
ocorrer concomitantemente. Somando-se a elas, Dubet (2004; 2014; 2015) propoe
2 dimensdes de Justica Social, a igualdade de oportunidade e a igualdade de posi-
¢oes. A igualdade de oportunidades calca-se “en oferecer a toda la posibilidad de
ocupar las mejores posiciones en funcion de un principio meritocrdtico” (DUBET,
2014, p. 12). Assim, as desigualdades configuram-se como justas, ja que da a todos
os sujeitos sociais a oportunidade de ocupar toda e qualquer posi¢do. J& a igualdade
de posicdes afirma que “las distintas posiciones estén, en la estrutura social, mas
proximas las unas de las otras” (DUBET, 2014, p. 11). Nesse sentido, ndo se trata
da mobilidade social dos sujeitos, mas de valorizar as posi¢des menos favorecidas ao
ponto de diminuir a distancia entre elas. Apesar das distingdes entre as duas dimen-
soes de Justica Social, ambas possuem o mesmo objetivo: reduzir as desigualdades
tornando-as o mais proximo de justas.

Mas o que os jovens do Ensino Médio publico pensam sobre isso? Podemos
observar nas falas dos estudantes que a concepgao de Justica Social para eles vem
através dos conceitos de igualdade. Logo esse texto esta estruturado da seguinte
forma: Os jovens que estio com a voz, subtitulo que apresenta os jovens que fizeram
parte da pesquisa; Que Ensino Médio é esse, onde ponderamos sobre a reforma do
Ensino Médio a partir da Medida Provisoria — MP 746/16 e da Lei 13.415/17 que
reformulou esta etapa de ensino; As dimensdes e abordagens da Justica Social, em
que apresentamos as principais concepgdes de justica, analisando as elaborag¢des dos
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jovens sobre o tema; De que Igualdade os jovens falam, trazendo apontamentos
sobre o conceito de igualdade tdo presente nas narrativas dos jovens que participaram
de nosso estudo.

Os jovens que estao com a voz

A pesquisa em foco realizou-se em uma escola publica estadual da periferia de
Santa Maria, cidade central do Rio Grande do Sul no ano de 2020, ou seja, em meio a
pandemia que assola o planeta. Mas como fazer pesquisa em educagdo e obedecer ao
distanciamento social tdo necessario em tempos pandémicos? Nessa escola, as ativi-
dades pedagogicas eram entregues semanalmente para as familias, ja que muitas ndo
tinham acesso a computadores, celulares ou mesmo internet. Assim, o questionario
foi entregue juntamente com essas atividades. Dos 86 questionarios entregues para
a escola e consequentemente as familias, foram devolvidos 51 (59,3%) formularios.
E a partir deles que realizamos a anélise de como os conceitos de Justi¢a Social sdo
percebidos pelos jovens de uma escola ptblica de Ensino Médio da periferia.

Os estudantes sujeitos dessa pesquisa possuem entre 15 e 19 anos. Dos 51 jovens
que responderam os questionarios 21 sdo estudantes do 1° ano, 14 sdo do 2° ano e
15 sdo do 3° ano do Ensino Médio, sendo que 1 ndo respondeu a pergunta sobre sua
idade. No grafico a seguir visualizamos esses dados em porcentagem.

Grafico 1 — Ano/série dos estudantes

Qual o ano/série vocé frequenta?

51 respostas

@ 1°ano
® 2°ano
3°ano

Fonte disponivel em: https://emais.estadao.com.br/blogs/nana-soares/
ganhar-menos-nao-e-o-unico-problema-das-mulheres-no-mercado-de-trabalho/.

Observamos que a amostra dos estudantes abrange os trés anos no Ensino
Meédio, trazendo uma analise mais ampla. Também vemos que ha mais estudantes
do 1° ano do Ensino Médio que responderam a pesquisa, o que também condiz com
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a realidade das escolas, uma vez que as matriculas vao sendo reduzidas a medida
que avangam os anos do Ensino Médio.

Também observamos que a maioria sdo jovens do sexo feminino, totalizando
31 (60,8%) estudantes meninas e 20 (39,2%) de estudantes meninos. Seguindo as
estatisticas nacionais de matricula, na qual, segundo o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (BRASIL, 2021a), dos 7.550.753
estudantes do Ensino Médio do Brasil, 51,57% sdo do sexo feminino enquanto
48,42% sdo do sexo masculino. Logo vemos que a maioria dos estudantes sdo do
sexo feminino.

Com relagdo a cor, a maioria dos estudantes se autodeclararam brancos, seguido
de pardo, preto e indigena, como observado no grafico 2.

Grafico 2 — Autodeclaracio da cor dos estudantes

Cor que vocé se declara
51 respostas

@ Branca
® Preta

D Amarela
® Parda
@ Indigena

Dos 51 jovens da pesquisa, 30 (58,8%) se declararam brancos, 14 (27,5%)
pardos, 6 (11,8%) pretos e 1 (2%) indigena. Em comparacdo com dados do INEP
(BRASIL, 2021a) sobre estudantes brasileiros do Ensino Médio em 2020, em que
33,20% se declararam brancos, 37,56% pardos, 3,79% pretos e 0,5% indigena pode-
mos inferir que ha uma pequena diferenca na realidade da escola pesquisada ja que
a maioria dos jovens sdo brancos ao passo que na realidade brasileira a maioria
declara-se parda. Entretanto, observamos que a realidade da escola em questdo esta
de acordo com os dados do Rio Grande do Sul (INEP, 2021a) em que a maioria dos
estudantes do Ensino Médio se autodeclaram brancos (66,92%) . Mas que Ensino
Meédio falamos e que os jovens da escola em questdo estdo vivenciando?

Que Ensino Médio ¢é esse?

O Ensino Médio brasileiro passa por modificagdes ao longo dos anos, desde
a Constituicdo Federal de 1988, e da lei especifica a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacdo Nacional — LDB de 1996, entre diversas outras leis e politicas que vinham
em um crescente desenvolvimento na compreensao do jovem como sujeitos do Ensino
Meédio e de uma formagao que abarque as necessidades destes de forma ampla, em
conformidade com a LDB (BRASIL, 1996) em suas finalidades para o Ensino Médio
de formagao para o exercicio da cidadania e insercdo no mundo do trabalho.

Entretanto, observamos uma quebra desses conceitos que propunham um olhar
integral do processo de ensino e até mesmo dos sujeitos que nele estdo inseridos.
Isso se deve ao retrocesso que a Medida Provisoria — MP 746/16 ¢ a Lei 13.415/17
propostas pelo entdo presidente Michel Temer, ap6s o conturbado impeachment de
Dilma Roussef trouxe a partir da denominada reforma do Ensino Médio.

Segundo Silva (2018, p. 3) a MP 746/16, que posteriormente foi convertida
na Lei 13.415/17, foi publicada com a “finalidade de produzir mudangas de duas
ordens: na organizagao curricular do ensino médio e no financiamento publico desta
etapa da educagdo basica”, promovendo uma flexibilizagdo do tempo, do curriculo,
dos servigos, da profissdo docente e da responsabilidade do Estado perante a escola
(KRAWCZYK; FERRETTI, 2017). Assim, observamos que esta reforma esta pautada
em uma logica de mercado, que fortalece as desigualdades sociais do Brasil a partir
dessa flexibilizacao.

Com a aprovacdo dessa lei, s2o alterados de forma significativa os Artigos 35
e 36 da LDB, que dispdem de forma geral a estrutura e organizagdo do sistema do
Ensino Médio. Desde a reforma, o Art. 35 apresenta, além das finalidades, a regulagao
a partir da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, mencionando no Art. 35-A
que esta definira direitos e objetivos de aprendizagem do Ensino Médio nas diferentes
areas do conhecimento (BRASIL, 2018).

Observamos ainda que a maior alterag@o se deu no Art. 36 da LDB, em que ¢
alterada a organizacdo curricular, instituindo os itinerarios formativos, ou seja, dife-
rentes arranjos curriculares que serdo orientados a partir da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2018). Cabe a cada institui¢do escolar a organizagdo
desses itinerarios e aos sistemas estaduais de educacdo sua distribui¢do. Assim, nao
sao disponibilizados todos os itinerarios formativos em cada escola, negando a pos-
sibilidade de escolha por parte dos estudantes. Para Silva e Scheibe (2017, p. 26) a

divisdo do curriculo em cinco énfases ou itinerarios formativos (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Formagao Técnica e
Profissional), de modo a que cada estudante curse apenas um deles, tem como
consequéncia a negac¢ao do direito a formagao basica comum e pode resultar no
refor¢o das desigualdades educacionais.

Sendo assim, observamos que o Ensino Médio configurado a partir dos itinera-
rios formativos somente aprofundara as desigualdades educacionais, uma vez que esta
forma de educacdo se apresenta na contramao da concep¢ao de Ensino Médio como
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Educacdo Basica apresentada na LDB de 1996, que implica uma formagao basica
comum. Dessa forma, Krawczyk e Ferretti (2017, p. 40) enfatizam a auséncia de um
percurso a ser cursado pelos estudantes que visa uma formacao integral, unitaria e
politécnica, que oferte aos jovens uma formagéo técnica profissional e, ainda, que seja
uma formagao “capaz de lhes permitir entender ampla e criticamente tanto a sociedade
em que vivem quanto a forma pela qual se estrutura o trabalho que realizam, tendo
em vista a constru¢do de formas mais humanas e igualitarias de produzir e viver”.
Isto ¢, uma formagao que seja omnilateral , contemplando toda a potencialidade dos
sujeitos envolvidos no processo educativo em uma formagdo humana integral para
a emancipacao e autonomia dos estudantes.

Entretanto, com as mudangas ocorridas a partir da reforma do Ensino Médio,
ocorreu uma atualizagdo da DCNEM de 2012, que se efetivou em 2018. Nessa atua-
lizacdo, as competéncias e habilidades foram reforcadas, fortalecendo o discurso
apresentado na Lei 13.415/2017, esclarecendo alguns termos, ja presentes na referida
Lei, bem como na BNCC.

Logo, observamos a énfase que passou a ser dada a BNCC, que comegou a ser
discutida em 2015, ap6s o Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-2024 levantar sua
necessidade, tendo como objetivo principal, apresentado no documento introdutério
da BNCC “oferecer subsidios as propostas curriculares, trazendo a preocupagdo com
as especificidades que caracterizam as escolas brasileira” (CANDIDO; GENTILI,
2017, p. 325). Observamos que ndo poderiam ser ignorado o campo da escola, suas
concepgdes de educacio e singularidades dos seus sujeitos.

O Ministérios da Educagdo — MEC criou um portal eletronico para contato com
o publico interessado em acompanhar as discussoes relacionadas a BNCC, situando
um canal de comunicacao e participagdo da sociedade. Porém, apds a consulta publica,
o documento ganha uma segunda versao em que o “governo passa a conferir outros
rumos a esses textos. E neste processo que se identifica a retomada de velhos e
empoeirados discursos” (SILVA, 2018, p. 5), no qual sdo retomados conceitos das
competéncias e habilidades, ja superados nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagdo Basica— DCNEB de 2012 (BRASIL, 2013). Entretanto, somente em 2018
foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE a versdo em que esta
disposto sobre a etapa do Ensino Médio.

Na BNCC (BRASIL, 2018, p. 17) observamos uma retomada de conceitos
ja superados pelos documentos normativos brasileiros e que foram retomados na
Lei 13.415/2017 e reforcados na BNCC. Os direitos e objetivos dispostos no Art. 35
sdo apresentados como sinénimo de competéncias e habilidades ao afirmar que:

em 2017, com a alteracdo da LDB por for¢a da Lei n°® 13.415/2017, a legisla-
¢do brasileira passa a utilizar, concomitantemente, duas nomenclaturas para
se referir as finalidades da educacdo:
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Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educagao, nas seguintes areas do conhecimento [...]

Art. 36. § 1° A organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas com-
peténcias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em
cada sistema de ensino (BRASIL, 2017a; énfases adicionadas).

Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambiaveis para designar algo
comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na Educagédo Basica,
o0 que inclui tanto os saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplica-los.

Dessa forma, percebemos um retorno a conceitos presentes nas DCNEM de
1998 e nos Pardametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM’s, ja
transpostos com a formagao humana integral disposto no Programa Ensino Médio
Inovador — ProEMI e nas DCNEM de 2012. A retomada dos conceitos de compe-
téncias e habilidades expostas na BNCC nos aponta um reducionismo na formagao
dos estudantes, uma vez que entende a formagdo como uma adequagao e adaptacao
para a inser¢do ao mercado e a uma sociedade neoliberal como apresentam Silva
(2018), Branco et al. (2018), Marsiglia et al. (2017) entre outros autores que anali-
saram a BNCC.

Assim,

ao enfatizar as “habilidades”, as “competéncias”, os “procedimentos” e a “forma-
¢a0 de atitudes”, e ndo destacar os contetidos escolares, o trabalho educativo e o
ensinar, o documento traz uma perspectiva que visa adaptar os alunos ao mercado
de trabalho ou, mais propriamente, ao “empreendedorismo”. Ou seja, com o cres-
cente desemprego e a consequente diminui¢@o do trabalho formal, o objetivo dessa
formacgéo ¢ preparar os filhos da classe trabalhadora para o mundo do trabalho
informal e precarizado, compativel com as novas demandas do capital para este
século, voltadas para a acumulagdo “flexivel” (MARSIGLIA ez al., 2017, p. 118).

Diante desse panorama, de implementacdo da reforma do Ensino Médio e da
BNCC nas escolas publicas, em 2020 fomos assolados pela pandemia da COVID-19
causada pelo Coronavirus — Sars-CoV-2. Em margo de 2020 as escolas brasileiras
suspenderam as atividades presenciais com o intuito de reduzir os indices de conta-
minacao da doenga. Hoje, ha mais de um ano apds esse fechamento, as escolas publi-
cas de Ensino Médio continuam atendendo seus estudantes em atividades remotas.
Ouvimos relatos de escolas publicas que conseguem organizar o material pedagogico
e disponibilizar de forma online por meio de e-mails, WhatsApp, Facebook dos
estudantes ou seus familiares. Entretanto, ha outras realidades, em que as familias
nao possuem acesso a internet, ou mesmo dispositivos tecnoldgicos para acessar as
aulas (computadores, celulares). Tal realidade se confirma na ultima publicac¢do da
PNAD Continua — Tecnologias da Informagao e da Comunicacdo de 2018, divulgada
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pelo IBGE (BRASIL, 2021d), em que observamos que 79,1% da populagdo possui
internet em domicilio, ou seja aproximadamente 1 a cada 5 brasileiros ndo possuem
internet. Esse € o caso da escola em que ocorreu esta pesquisa, onde a maioria das
familias sdo desprovidas do acesso a internet. Esses elementos, somados a questdes
sociais dos estudantes podem trazer um aumento nas desigualdades e injustigas diante
da disparidade do ensino no Brasil.

Observamos que o Ensino Médio retrata um campo de disputas. Sua trajetoria
estd marcada por avangos e retrocessos em razao de circunstancias economicas e
sociais relativas ao momento histérico vivido. As politicas governamentais, inclui-
das as educacionais voltadas para o Ensino Médio, sdo provenientes de embates que
envolvem classes sociais com interesses distintos, resultando em projetos, muitas
vezes, opostos (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017). Com isso, vale pensar em como
estdo sendo construidas e efetivadas as politicas educacionais e quais sujeitos essas
politicas estdo considerando e beneficiando. Entretanto, os impactos da pandemia na
educagdo e especificamente em escolas publicas de Ensino Médio ainda estdo por vir
e nos ainda ndo temos como prever as consequéncias da privagdo dos jovens perante
a escola. Como pensar a Justi¢a Social a partir dessa catastrofe social e ambiental
que caracteriza uma profunda desigualdade social?

Dimensoées e abordagens da Justica Social

Desde a concepgao moderna do conceito de Justica Social, tal termo foi evo-
luindo, sendo atravessado pelas mudangas sociais e ganhando caracteristicas decor-
rentes das necessidades que os sujeitos sociais demandavam em suas vidas. Cada
abordagem da Justi¢a Social, surge em um periodo distinto, reivindicando direitos
distintos, para sujeitos, muitas vezes distintos.

Para tanto, € necessario saber que o conceito de Justica Social esta imbricado
de ideologias, utopias e lutas. Para Murillo e Hernandez-Castilla (2011) ha alguns
elementos essenciais a ser reconhecido para se falar de justica social.

Esses autores trazem cinco destes elementos. Para eles: 1. O conceito de justica
social ndo € unico e universal, sendo um erro a tentativa de fecha-lo em uma unica
abordagem. O que pode ser feito ¢ contribuir para o debate com algumas abordagens;
2. Nao ha neutralidade nesse conceito, pois ele tem fortes implicagdes politicas e
ideoldgicas, refletindo uma visdo de mundo e uma utopia de um mundo melhor. Um
dos elementos chave no debate ideoldgico sobre justiga social talvez seja a tensdo
criada entre liberdade e igualdade em prol do bem comum; 3. Talvez o conceito de
justica social ndo seja estavel e fixo, mas um projeto dindmico, nunca completo, aca-
bado ou alcancado, mas que deve estar em constante reflexdo e melhoria. Reflexdes
trazidas por Griffits (2003); 4. Este conceito ¢ uma meta, um processo € uma utopia
a ser conseguida, a ser alcangada. Por isso, talvez, se fale em uma educagdo a partir
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e para a justica social; 5. Se configura em um conceito cheio de armadilhas, uma
vez que mesmo a luta por direitos humanos, igualdade de oportunidades ocultam
posigdes conservadoras que, muitas vezes, buscam manter o “statu quo” (MURILLO;
ROMAN; HERNANDEZ-CASTILLA, 2012). Assim, percebe-se que tal conceito
pode ser tomado tanto para a mudanga social, como para sua manutengao, ja que se
constitui de elementos que podem variar de acordo com as posi¢des ideoldgicas. Para
tanto, segundo Murillo e Hernandez-Castilla (2011), ha trés dimensdes de Justica
Social, sendo elas a Justi¢a Social como Redistribui¢cdo, como Reconhecimento e
Representacao (ou Participacdo).

A Justica Redistributiva baseia-se na distribui¢do de bens primarios (Rawls,
2000), defendendo uma apropriada distribuicdo dos beneficios e recursos da socie-
dade. Tem como principio a justi¢a igualitaria (a cada pessoa uma parte igual), a
justica segundo a necessidade (a cada pessoa de acordo com as necessidades indi-
viduais) e justica segundo o mérito (quem contribui mais tem mais beneficios). A
estes principios pode ser somado mais um, o principio da diferenca (as desigualdades
somente sdo justificadas se para beneficiar os mais desfavorecidos).

Uma forma de redistribuicdo de renda no Brasil ¢ o programa Bolsa Familia. Em
relacdo a esse programa perguntamos em nosso questiondrio se os jovens conhecem
o programa e qual a opini2o deles em relacdo a tal. No Grafico 3 observamos que 35
(68,6%) dos jovens conhecem o programa enquanto 15 (29,4%) ndo conhecem e 1
(2%) ndo respondeu a questao.

Grifico 3 — Programa Bolsa Familia

Vocé tem conhecimento sobre o Programa Bolsa Familia?
51 respostas

@ Sim
® Nao

Nao respondeu

29,4%

68,6%

Dos 68,6% dos jovens que conhecem o programa, todos deram uma opinidao
positiva sobre o Bolsa Familia, alegando auxiliar na renda de pessoas que necessitam
de complemento em suas rendas, o que fica evidente na fala de um dos jovens “Acho
importante porque assim as pessoas mais necessitadas podem ter um pouquinho mais
de condi¢oes . Sabemos que o programa Bolsa Familia é uma politica ptiblica de suma
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importancia para um pais tdo desigual quanto o nosso, porém acreditamos na necessi-
dade de mais politicas de redistribui¢do para corrigir o abismo existente entre a grande
parcela da populagdo mais vulneravel e o seleto grupo da populac@o mais privilegiado.

Outra abordagem da Justiga Social ¢ o Reconhecimento, que ¢ definido como a
auséncia de dominagdo cultural, isto €, baseia-se no objetivo de aceitar as diferencgas
culturais, étnicas, raciais e sexuais como legitimas. Assim, a valoriza¢ao de padroes
nao hegemonicos procura desenvolver um novo paradigma de justica, situada no reco-
nhecimento das minorias. As lutas relacionadas a igualdade de género, antirracismo,
contra homofobia entre outras reinvindica¢des estdo inseridas nessa abordagem da
Justica Social. No questiondrio colocamos a seguinte imagem:

Imagem 1 — Relacio de trabalho entre homens brancos e mulheres negras

A imagem apresenta a trajetoria de um homem branco e uma mulher negra,
podendo ser relacionado ao mercado de trabalho ou as proprias conquistas na vida
cotidiana. Ao responder a pergunta sobre o que entendem pela imagem, os jovens
responderam: “A trajetoria da mulher sempre sera mais complicada por ela ser

5

considerada menos capaz que o homem”, “Desigualdade por conta do sexo”, “As

EIaNYs

pessoas pensam que as mulheres sdo frageis, mas ndo sdo” “Os homens tém bem mais
chances que as mulheres”. Essas narrativas nos mostram que os jovens conseguem
ter uma percep¢ao das desigualdades geradas pela diferenca de género. Entretanto,
dos 51 jovens apenas um mencionou a desigualdade de género atrelada a raga: “4

mulher negra tem muito mais dificuldade do que um homem branco”.
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Apos essa primeira interpretagdo dos jovens em relagdo a imagem, questio-
namos ainda como consideravam essa situagao. A tabela 1 apresenta as alternativas
da questdo.

Tabela 1 — Como os jovens consideram a relacio
de trabalho ilustrada na Imagem 1

Observando a figura da pergunta anterior, vocé considera que:
51 respostas

A situagao ilustrada € justa, pois
dé aos dois competidores a
oportunidade de participar da c...
A situagao ilustrada € justa, pois
reconhece a diferenga de cada
competidor.

A situagéo ilustrada € injusta pois
cada participante tem um
percurso diferente e néo é con...

3 (5,9%)

3 (5,9%)

22 (43,1%)

A situag&o ilustrada ¢ injusta,
pois nao considera os dois
participantes como iguais.

30 (58,8%)

Observamos que alguns estudantes marcaram mais de uma alternativa, totalizando
58 respostas. Nelas, 58,8% dos jovens consideram a situagdo injusta por nao apresentar
igualdade de tratamento entre os sujeitos da imagem, o que nos mostra a importancia
que os sujeitos da pesquisa dao a igualdade enquanto aspecto da Justi¢a Social.

Outra abordagem da Justi¢a Social apresentada por autores que estudam o
tema ¢ a Participacdo, que pressupde a promogao do acesso e a tentativa de garantir
a participacao dos que sdo excluidos pela sua etnia, idade, sexo, género, orientagio
sexual, capacidade fisica e mental, entre outros fatores, na vida social. Deste modo,
entende-se que todos os seres humanos possuem direito a um tratamento equita-
tivo, e para seu desenvolvimento pessoal ¢ necessaria a possibilidade de realizagdo
de atividades em comunidade, bem como ter o direito para participar das decisdes
destas atividades (MURILLO; HERNANDEZ-CASTILLA, 2011). Com relagdo a
Participacao, perguntamos aos estudantes sobre como participam das decisdes da
escola, visto que esta abordagem de Justica Social visa o engajamento dos sujeitos
em decisdes que afetam suas vidas. Dentre as respostas observamos que a maioria
dos jovens ndo se envolvem com o processo democratico da escola, seja de eleigdes
para direcdo, gestdo, ou mesmo em pequenas decisdes do cotidiano escolar. No
grafico 4 observamos o percentual de jovens que participou das elei¢des da escola.

izacao

~

0101da a IMpressao € comercia

Editora CRV - Px
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Grifico 4 — Participacio nas elei¢coes da escola

Vocé participou de alguma forma das elei¢cdes escolares na sua escola?
51 respostas

@® Sim
® Nao

Observamos que 32 jovens responderam que nao participaram das elei¢cdes
enquanto 19 participaram. Essa participacdo poderia ser em debates, comissdo das
elei¢cdes ou mesmo votando. Com isso, analisamos que os jovens nao estdo cientes
do poder e importancia de suas opinides e decisdes no cotidiano da escola. Entre-
tanto, podemos inferir que a forma de participagdo do jovem vem se alterando com
o passar do tempo. Segundo relatorio final do Instituto Brasileiro de Analises Sociais
e Economicas — Ibase (2006, p. 9) os jovens

em diferentes contextos e condi¢cdes econdmicas e sociais, expressam processos
de recusa, impossibilidades ou mesmo apontam para novas praticas de partici-
pagdo de solidariedade e conflito que ja praticam ou com as quais aceitariam se
envolver. Muitas dessas praticas se tornam invisiveis para os sentidos dominan-
tes, que dizem ser mais legitimos determinados ideais de participagdo ou mitos
participativos do passado.

Nesse sentido, observamos em nossa pesquisa essa referéncia em que as formas
de participacdo estdo se alterando, uma vez que os jovens participam mais de grupos
corroborando o relatdrio do Ibase.

Notamos que esses trés conceitos de justica social ndo ocorrem de forma iso-
lada, ou mesmo, de forma que um exclua o outro. Assim, eles se complementam da
seguinte forma

el primero estad centrado en la distribucion de bienes, recursos materiales y cultu-
rales, capacidades; el segundo en el reconocimiento y el respeto cultural de todas
v cada una de las personas, en la existencia de unas relaciones justas dentro de la
sociedad, y el tercero esta referido a la participacion en decisiones que afectan a
sus propias vidas, es decir, asegurar que las personas son capaces de tener una
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activa y equitativa participacion en la sociedad. Obviamente, no son conceptos
independientes, sino que comparten muchos de sus planteamientos (MURILLO;
HERNANDEZ-CASTILLA, 2011, p. 12).

Entretanto, além destas dimensdes, Dubet (2014) aponta duas concepgdes de
justica social, a igualdade de oportunidades e a igualdade de posigdes. A igualdade
de oportunidades baseia-se “en oferecer a todos la posibilidad de ocupar las mejores
posiciones en funcion de un principio meritocratico” (DUBET, 2014, p. 12). Dentro
desta logica as desigualdades sdo justas, uma vez que todas as posi¢oes estdo abertas a
todos. Ja a igualdade de posi¢des consiste em fazer com que “/as distintas posiciones
estén, en la estrutura social, mas proximas las unas de las otras” (DUBET, 2014,
p. 11). Nesse sentido, ndo se trata da mobilidade social dos individuos dentro destas
posi¢cdes, mas de valorizar as posi¢cdes menos favorecidas ao ponto de diminuir suas
desigualdades ou quem sabe de iguala-las.

Como pode ser visto, a justica social estd pautada, acima de tudo em questdes
ideologicas, ja que sua concretizagdo demanda na constante tentativa de transfor-
magao da estrutura social ou manutencao do “status quo”. Logo, a educagdo tem um
papel fundamental na constru¢do de uma sociedade mais justa e democratica, uma
vez que necessita

inscrever na sua agenda a transformagao social, o sonho utdpico de construir
uma sociedade menos injusta, menos malvada, mais democratica, assim como
“‘um mundo menos feio mais humano, mais justo, mais decente’ (FREIRE, 2000,
p. 114). Tratar-se-ia, entdo, de uma educag@o da amorizagdo, de uma ética do
cuidado e de transmissdo do amor pela humanidade (ESTEVAO, 2005, p. 50).

Isso porque a educagdo tem a fungfo insubstituivel na construcdo da dignidade
de cada um, de seus direitos, mas também do direito do outro. Entretanto, para a
efetiva transformac@o social, a educacdo sozinha ndo basta, havendo uma necessi-
dade da existéncia de outras politicas sociais basicas em diversas areas como saude,
seguranga, moradia, trabalho, lazer, entre outras.

De que igualdade os jovens falam

Ao questionar os jovens sobre o que eles compreendiam como Justiga Social,
muito trouxeram em suas falas a igualdade. Mas de qué igualdade estamos falando?
Para compreender de forma mais concreta o que € a igualdade, também temos que
pensar em seus opostos: a diferencga e a desigualdade.

Barros (2006) apresenta de forma concisa e clara estes trés conceitos (igual-
dade, diferenca e desigualdade). Se pensarmos a igualdade em par com a diferenca,
podemos dizer que a igualdade se apresenta quando dois elementos sdo idénticos e
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a diferenca quando ambos se diferem. Essa oposicdo (igualdade e diferenca) apre-
senta-se na ordem assim esta relacionada ao “ser”. Exemplo disso é o sexo que pode
ser feminino e masculino, ndo tendo intermediarios biologicos entre eles'.

Ja arelagdo entre igualdade e desigualdade, para Barros (2006, p. 200) “refere-se
quase sempre ndo a um aspecto essencial, mas a uma circunstancia associada a uma
forma de tratamento”, sendo relacionado a algum aspecto ou direito de acordo com a
distribui¢do de privilégios ou restri¢des. As desigualdades sdo circunstanciais, sendo
construgdes historicas, relacionada geralmente com questdes de “ter”, trazemos como
exemplo a riqueza, liberdade ou mesmo direitos politicos.

Enquanto a diferenca apresenta apenas dois polos ou mesmo categorias dife-
renciadas, a desigualdade nos mostra gradagdes entre os limites extremos, podendo
ser reversivel, o que nao ¢é possivel no caso das diferencas. Para ilustrar abordamos
o aspecto da riqueza. Entre o0 homem mais rico e o homem mais pobre podemos
imaginar uma diversidade de grada¢des. Também ¢ possivel ocorrer a reversdo, sendo
que o homem mais rico pode perder sua riqueza e 0 homem com menos condigdes
financeiras pode sair da pobreza.

Apesar de serem aspectos distintos, as diferencas e as desigualdades por vezes
se entrelagam. O que podemos observar nas questdes €tnicas, ja que os negros ou
as mulheres, por vezes, sdo tratados de forma desigual no mercado de trabalho, ou
mesmo por questdes de reconhecimento.

Quando um jovem de nossa pesquisa menciona “igualdade a todos” como
referéncia para a Justiga Social, nos remete a fala de Barros (2006, p. 207) que “nas
democracias modernas, desenvolve-se o imaginario [...] de que certas diferengas ndo
devem gerar desigualdade. Nesse caso, considera-se que devem ser tratadas com
igualdade as diferengas de cor, sexo ou religido”. Mas serd que queremos a igualdade
de tratamento? Isso ndo traria em algumas situagdes mais desigualdades?

A partir da Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadao de 1789 (BRA-
SIL, 2021b), houve uma revolug@o na forma de pensar a sociedade, trazendo uma
série de avangos nas conquistas sociais, politicas, culturais e econémicas, como nos
mostra Azevedo (2013). Nesse documento, ha passagens que abordam a igualdade.
Segue os mais evidentes

Artigo 1°- Os homens nascem e sdo livres e iguais em direitos. As distingdes
sociais s6 podem fundar-se na utilidade comum.

Artigo 6°- A Lei € a expressdo da vontade geral. Todos os cidadaos tém o direito
de concorrer, pessoalmente ou através dos seus representantes, para a sua for-
magao. Ela deve ser a mesma para todos, quer se destine a proteger quer a punir.
Todos os cidaddos sdo iguais a seus olhos, sdo igualmente admissiveis a todas as

1 Néo estamos falando na diversidade de género existentes, mas em uma condigao biologica, em que se
nasce do sexo feminino ou masculino, uma condigdo em oposi¢ao a outra.
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dignidades, lugares e empregos publicos, segundo a sua capacidade, e sem outra
distingdo que ndo seja a das suas virtudes e dos seus talentos (BRASIL, 2021b).

O principio da igualdade apresentou-se como um beneficio consideravel para
vida em sociedade, mostrando-se como “um escudo contra a opressao, um promotor
do mérito individual e uma ferramenta de aprumo e equiparagdo para a ampla partici-
pacdo politica dos cidaddos” (AZEVEDO, 2013, p. 136). Tal principio, configura-se
como um direito fundamental histérico, conquistado com muita luta e que nos é caro
até hoje. Segundo Bobbio (1997, p. 23)

os homens devem ser considerados iguais e tratados como iguais com relagao
aquelas qualidades que, segundo as diversas concepgdes do homem e da socie-
dade, constituem a esséncia do homem, ou a natureza humana enquanto distinta
da natureza dos outros seres, tais como o livre uso da razdo, a capacidade juridica,
a capacidade de possuir, a dignidade social (como reza o art. 32 da Constitui¢ao
italiana), ou, mais sucintamente, a dignidade (como reza o art. 12 da Declarag¢ao
Universal dos Direitos do Homem) etc.

O principio da igualdade ¢ imprescindivel para qualquer sociedade que se diz
democratica. Assim sendo, tal principio configura-se como um dos direitos dispostos
da Constitui¢do Federal Brasileira. A exemplo o Artigo 5° “Todos sdo iguais perante
a lei, sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estran-
geiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade,
a seguranca e a propriedade” (BRASIL, 2021c¢).

Diante desses dispostos nos indagamos qual o motivo de os jovens do ensino
médio responderem “Direitos iguais” ou ainda “todos devem ser tratados igualmente
na escola” quando indagados sobre o que seria a Justi¢a Social na escola. Sera que
esse direito basico que as sociedades Iutam por tanto tempo e que esta disposto como
direito inviolavel da nossa Constitui¢ao esta sendo efetivado no cotidiano das escolas?

Quando lemos “todos devem ser tratados igualmente na escola” nos questio-
narios dos jovens voltamos a nos perguntar: a igualdade de tratamento trard uma
igualdade real? Tratar todos iguais, ¢ justo, considerando as diferentes necessida-
des? Isso ndo traria, em algumas situagdes, mais desigualdades? Analisaremos esse
ponto a seguir.

Consideramos, assim como Silva, Guimaraes e Moretti (2017, p. 40) que

igualdade real implica considerar as diferencas e peculiaridades inerentes a cada
individuo. Também ndo se pode perder de vista que a desigualdade proibida ¢
aquela eivada de arbitrariedades que impde um tratamento discriminatdrio, € nao
aquela que diferencia, na medida das diferencas de cada igualdade real.
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Nesse sentido, pesamos a igualdade em sua forma substantiva para além da
igualdade formal. Por muito tempo, se falou apenas em igualdade formal, isto ¢, a
igualdade na forma da lei, o que é uma demanda legitima e uma conquista historica.
Entretanto, a face formal da igualdade ¢ insuficiente, ja que nao aborda especifici-
dade dos sujeitos e grupos sociais minoritarios, sem assegurar oportunidades iguais a
sujeitos diferentes. E nesse panorama que surge a igualdade substantiva (denominada
ainda por igualdade real ou material) em que se busca atuag¢des de forma positiva
(ag0Oes afirmativas).

A igualdade substantiva tem por intuito igualar os individuos, que essencial-
mente sdo desiguais, ou seja, diminuir as desigualdades criadas pela diferenca de
status (género, etnia, religido entre outras dos grupos sociais minoritarios). Nesse
sentido, Fredman (2013, p. 443) destaca que a igualdade substantiva apresenta 4
dimensoes diferentes, sendo elas

em primeiro lugar, a quebra do ciclo de desvantagens associadas com status ou a
grupos; em segundo lugar, a promogao do respeito pela igual dignidade e valor de
todos; em terceiro lugar, a acomodagio e afirmacao positiva das diferentes identi-
dades; e, finalmente, a corregdo de uma sub-representagdo na tomada de decisdes.

Como observamos, as dimensdes mencionadas por Fredman (2013) tem estrita
relacdo com as abordagens da Justica Social. Sua primeira abordagem “a quebra do
ciclo de desvantagens associadas com status ou a grupos” faz jus a concepg¢ao de
Redistribuicao de bens materiais, a segunda “promog¢ao do respeito pela igual dig-
nidade e valor de todos” e a terceira dimensdo “acomodacao e afirmacao positiva
das diferentes identidades” vincula-se a abordagem do reconhecimento, em que se
luta pela legitimagao do status das minorias e a quarta dimensao “a corre¢do de uma
sub-representacdo na tomada de decisdes” vincula-se com a abordagem da repre-
sentagdo ou participagdo, em que os sujeitos tém o direito de fazer parte da tomada
de decisdes que afetam suas vidas.

Nesse sentido, observamos que o conceito de igualdade se amplia de tal forma
que engloba as diversas faces da propria Justi¢a Social. Assim, compreendemos as
aspiracdes dos jovens estudantes do Ensino Médio em conceber a Justi¢a Social pelo
viés da igualdade.

Consideracoes

O presente artigo teve como objetivo analisar como conceitos de Justi¢a Social
sdo percebidos pelos jovens de uma escola publica de Ensino Médio da periferia de
Santa Maria, RS. Com isso, observamos que os estudos sobre Justica Social estdo
crescendo no Brasil. As abordagens e dimensdes da Justica Social procuram abranger
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o cotidiano da sociedade, sempre na busca de tornar a vida dos sujeitos que fazem
parte dela mais digna, justa, diminuindo as desigualdades e inequidades.

Na concepgao dos jovens estudantes que fizeram parte de nossa pesquisa um
dos principais aspectos na busca pela Justica Social ¢ a igualdade. Apresentamos aqui
diversas facetas da igualdade: a igualdade de oportunidade, igualdade de posic¢des,
igualdade formal e igualdade substantiva. Todas elas validas na tentativa de reduzir
as desigualdades geradas pela ma distribui¢@o de bens, pela falta de reconhecimento
de status ou mesmo pela ndo participagdo dos sujeitos nas decisdes coletivas. Obser-
vamos que a igualdade, assim como a Justiga Social, apresenta um histérico de lutas
e conquistas. A igualdade vista como igualdade formal, aos poucos foi dando espago
para a igualdade substantiva, considerando os sujeitos em suas diferencas, trazendo
mais equidade para as sociedades.

A partir dessas reflexdes surgiram outros questionamentos: como pensar a Jus-
tica Social a partir da Reforma do Ensino Médio? Quais as consequéncias que a
pandemia deixara na educacdo escolar brasileira? Por que os jovens de uma escola
publica de Ensino Médio clamam tanto por igualdade? Essas questdes nos inquietam
e nos impulsionam a continuar nossos estudos e pesquisas.
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14. DIQUES QUE SE DESBORDAN.
EL DERECHO A LA CIUDAD Y LOS
DISPOSITIVOS ESCOLARES

Guillermo A. Rios

Todas las personas tienen derecho a la ciudad sin discriminaciones de género,
edad, condiciones de salud, ingresos, nacionalidad, etnia, condicion migratoria,
orientacion politica, religiosa o sexual, asi como a preservar la memoria y la
identidad cultural en conformidad con los principios y normas que se establecen
en esta Carta

(Carta Mundial por el Derecho a la Ciudad. Foro Social Mundial, Porto
Alegre, 2005).

Este articulo se propone una exploracion de los dispositivos escolares para los
jovenes desde la perspectiva de la pedagogia urbana, en cuyos planteos el derecho
a la ciudad es uno de sus ejes fundamentales. Es el ejercicio de este derecho el que
encontraremos en las politicas publicas que se llevaron a cabo, por ejemplo, en la
ciudad de Rosario, Argentina, durante mas de dos décadas, y que articularon los pro-
cesos de urbanizacion con los culturales y educativos. El derecho a la ciudad anida en
el corazon de una pedagogia que tiene a la ciudad como un territorio de aprendizajes
y a los sujetos como activos constructores de ciudadania.

Hacia finales de 1967, a pocos meses de producirse uno de los acontecimientos
mas importantes en la historia de los movimientos sociales, el Mayo Francés, y al
cumplirse un siglo de la publicacion de £/ Capital, de Karl Marx, el filosofo y socio-
logo Henri Lefebvre dio a conocer uno de sus textos mas célebres. Nos referimos a
El derecho a la ciudad, un libro que interpel6 al pensamiento critico de la época y
cuyas ideas centrales no han perdido actualidad. En un marco de revueltas urbanas,
Lefebvre (2017) le otorgd un nuevo sentido a este derecho, el de expresar la capacidad
y posibilidad de quienes habitan las ciudades de producirlas y de crearlas. A mas de
cinco décadas de su formulacion, se encuentre aun vigente; los trabajos académicos,
el diseno de politicas publicas o la utilizacion del derecho a la ciudad como bandera
en las reivindicaciones y protestas urbanas son prueba de esto que decimos. Cabe
destacar, también, algunos hitos internacionales que dan cuenta de esa actualidad,
por ejemplo, la Carta Mundial por el Derecho a la Ciudad, elaborada en el marco del
Foro Social Mundial de Porto Alegre en el afio 2005; la incorporacién del término
a la Constitucion de Ecuador, producida en 2008; y promulgacion, en 2010, de la
Carta de la Ciudad de México por el Derecho a la Ciudad.
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Por su parte, el gedgrafo y tedrico social David Harvey (2014), en su lectura de
los planteos de Lefebvre en torno al derecho a la ciudad, puso énfasis en su caracter
transformativo. En este sentido, afirmd, se trata de un derecho colectivo, pues “la
reinvencion de la ciudad depende inevitablemente del ejercicio de un poder colec-
tivo sobre el proceso de urbanizacion” (p. 20). Por un lado, este tipo de definiciones
implica reconocer que urbanizar es hacer ciudad, y esta accion —por cierto, siempre
incompleta— configura un modo de habitarlas. La transformacion en las geografias
urbanas es un fenomeno contemporaneo que tanto David Harvey como la socidloga
urbana Sharon Zukin estudiaron como parte de sus investigaciones en torno a los
negocios inmobiliarios ligados al excedente de capital y a como estos impactan
directamente en la configuracion de estilos de vida.

La conformacion de un estilo de vida urbano esta ligada a un tipo de escenario
construido, del cual podemos reconocer sus marcas historicas; las primeras trazas
urbanas, las demarcaciones, la ubicacion de los edificios publicos, los sitios elegidos
para producir los enterramientos, etc., forman parte de las cronicas de las ciudades.
De todos modos, al tratarse de un espacio sedimentado, este rasgo tiende a invisi-
bilizarse. Nuestro transito por los lugares habituales, la reiteracion de las acciones
cotidianas, asi como el recorte del territorio donde estas se desarrollan, entre otras
cuestiones, contribuyen a ese proceso de invisibilizacion. De esta manera, habitar
las ciudades se ha constituido en un hecho natural:

Las ciudades son nuestro &mbito natural y no sélo en los laberintos de cemento y
asfalto, sino también en algunos lugares que imitan a la desaparecida Naturaleza,
con rios, lagos y praderas, pero adonde llega lo propio de la ciudad, internet, super-
mercados, pistas para todoterrenos, caminos sefializados, senderos para bicicletas,
sefiales de GPS y otras domesticaciones de lo abierto (DE AZUA, 2015, p. 21).

Este ambiente natural —y en algun sentido, naturalizado— es un espacio his-
toricamente construido. La expansion de los procesos de urbanizacion a nivel global
multiplico el crecimiento de las ciudades, y en el presente, el estilo de vida urbano se
ha generalizado. Las ciudades —pura creacion humana, a decir de Lefebvre (2017) —
constituyen un territorio dindmico, ya que en ellas —como sefialamos— se conforman
distintas maneras de habitarlas. El modo en el que esto se desarrolle nos dara indicios
del tipo de vinculos que las poblaciones establecen con los espacios. Vale recuperar
aqui, igualmente, los planteos de David Harvey cuando establece que no se trata solo
de pensar un vinculo en términos de acceso o de utilizacion de recursos, sino del
derecho a cambiar y a reinventar las ciudades por quienes, precisamente, las habitan.

Es en esas distintas maneras de habitar una ciudad donde los sujetos dejan sus
marcas, las cuales, desde la perspectiva de la pedagogia urbana, deben ser atendidas,
ya que constituyen un materia fundamental para el aprendizaje. Una casa, un barrio,
un edificio publico o privado, las calles y las veredas, las plazas y los monumentos,
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entre otros, portan las marcas de una ciudad asi como de un tiempo y una memoria
que pueden ser leidos de distintas maneras. En tal sentido, Elizabeth Jelin y Victoria
Langland (2003) proponen tomar las marcas territoriales como objeto de reflexion;
sobre todo las urbanas, en las que se han inscripto “las luchas por las memorias y los
sentidos sociales del pasado reciente de represion politica y terrorismo de Estado en
el Cono Sur de América Latina” (p. 2). Para ello, es necesario considerar los proce-
sos por los que atraviesa un espacio fisico al “adquirir y reafirmar sentidos” (p. 3);
dicha transformacion se produce “cuando en un sitio acontecen eventos importan-
tes” (p. 3) v, por lo tanto, son significados. De esta manera, los lugares se cargan
de “sentidos y sentimientos para los sujetos que los vivieron” (p. 3). Y no solo para
ellos y ellas, sino también para quienes —una vez transformados aquellos en sitios
de memoria — deciden visitarlos y rememorar una historia colectiva.

Ahora bien, vivimos un presente en el cual se producen otro tipo de interven-
ciones urbanas que ponen en crisis el derecho a la ciudad y que deben ser leidas
criticamente. Nos referimos al rumbo que ha tomado el proceso de urbanizacion en la
actual etapa del capitalismo y que ha sido hegemonizado por el mundo de los nego-
cios inmobiliarios. En este sentido, las ciudades estan siendo territorializadas por las
empresas constructoras que ponen en tension el accionar de las politicas publicas. La
apropiacion del espacio urbano por parte del capital financiero a través de los agentes
inmobiliarios hace visible un nuevo tipo de segregacion de los sectores populares que
se ven sometidos, tal como lo sefialé David Harvey (2014), a procesos tales como:

La gentrificacion, la construccion de apartamentos de lujo y la “disneyficacion”
con la barbara falta de viviendas accesibles para la gran mayoria de la poblacion
y la degradacion del medio ambiente urbano (tanto fisica, de la que puede servir
como ejemplo la contaminacion del aire que se respira, como social, con la llamada
“desatencion benigna”, no solo de la educacion sino de muchos otros servicios
sociales, en la variante neoliberal del clasico laissez-faire) (p. 63).

En contraposicion, se hace urgente la produccion de un nuevo sentido para el
proceso de urbanizacion en la direccion que Harvey nos propone cuando la define
como un tipo de intervencion colectiva que reconfigura la ciudad y, ademas, construye
una imagen social descentrada de los intereses econdmicos y financieros. Se trata,
entonces, de una practica efectiva y de un proceso a través del cual “nos experimen-
tamos a nosotros mismos, pero a la vez experimentamos nuestras relaciones con los
demas y con el mundo, dentro de un sistema complejo y con frecuencia contradictorio
de representaciones e imagenes” (GIROUX, 1993, p. 36).

Este sistema complejo y contradictorio —recordemos que Giroux se refiere a esa
red de instituciones y organizaciones que conforman el sistema educativo— también
se ha configurado como parte de la experiencia urbana. Vivir en las ciudades del siglo
XXI implica reconocer que, asi como estas se presentan como parte de un escenario
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de oportunidades, también son espacios en los cuales las desigualdades, la pobreza
y la exclusion social forman parte de la vida cotidiana de quienes las habitan.

Algunos autores ven en lo que acabamos de describir una suerte de paradoja
urbana; entre ellos, se encuentra Michael A. Cohen (2015) quien englobd, bajo esa
expresion, algunos de los efectos que los procesos de urbanizacion han producido en
el mundo contemporaneo; por ejemplo, el impacto sobre el clima global, la modifi-
cacion de los paisajes naturales, asi como la transformacion de las sociedades y las
culturas. Para este autor, las ciudades ejercen una profunda atraccion, ya que ofrecen
una mejora en los salarios y en la calidad de vida, pero, en simultaneo, esta migracion
hacia los centros urbanos ha producido un vaciamiento de las areas rurales.

En el siglo XXI las ciudades se enfrentan a la superacion de legados urbanos
fallidos, formas alargadas y uso intensivo de energia, contribuciones alarmantes
y peligrosas al cambio climatico, multiples formas de desigualdad y exclusion y
la incapacidad de proporcionar medios de vida dignos para una gran parte de la
poblacion mundial (COHEN, 2015, p. 20).

Esta superacion, en palabras de Cohen, requiere de una reinvencion de lo
urbano, e implica la construccion de un nuevo modelo de ciudad; el recurso al
mundo digital le permite desplegar una serie de enunciados que utiliza en pos de
establecer los componentes fundamentales de esta ciudad del siglo XXI. A los fines
de los objetivos que nos propusimos en nuestro desarrollo, resaltamos un rasgo de
este nuevo modelo, que nos remite, en algun sentido, a la constitucion de un nuevo
tipo de agora: “necesitamos pensar en disefiar plataformas donde la gente se retina.
Esto implica ciudades que sean mas densas y no expansivas” (COHEN, 2015, p. 27).
En este sentido, Cohen propone repensar la escala urbana y abrir “un debate publico
entre opiniones contrastantes, tan agudo como los desacuerdos entre Jane Jacobs
y Robert Moses sobre la propuesta de demolicion de Greenwich Village en Nueva
York™ (p. 27); se trata de cuestiones que requieren de una mayor participacion de
la ciudadania.

Con respecto a este ultimo punto, desde una mirada radicalmente diferente,
David Harvey diria que es alli donde habita, justamente, la posibilidad de construir
una estrategia efectiva en torno al derecho a la ciudad en términos de un ejercicio
colectivo del poder. Tal vez sea esta una buena manera de no quedar anclados en la
paradoja urbana tal como la presentd Cohen.

En sintesis, ejercer el derecho a la ciudad implica asumir una perspectiva que
pone en juego las tensiones propias de un proceso de urbanizacién complejo, con-
tradictorio, y en el cual se configura un estilo de vida marcado por los territorios en
que transcurre. Estos territorios han sido significados; los sitios y los acontecimientos
hicieron un trabajo que habla de una historicidad que no puede ser invisibilizada.
Ejercer el derecho a la ciudad también implica la construccion de algun tipo de
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intervencion colectiva en el espacio; es en ese locus donde las materialidades y el
mundo simbolico se entrelazan. Los dispositivos escolares para jovenes, como vere-
mos, forman parte de este anudamiento, ya que, al recortarse en el espacio urbano,
estan tefnidos de los procesos que hemos senalado.

En los bordes

A través de la pixagdo, los expulsados de las escuelas escriben toda la ciudad.
Con la pixag¢do y el graffiti, los que han sido mantenidos fuera de los sistemas
culturales dominantes dominan la cultura y la pintura [del mismo modo que los
raperos dominan la rima], inventan nuevos estilos y los imponen en toda la ciudad,
esparciendo los signos de su rebelion.

Teresa Caldeira (2010).

El proceso de urbanizacion no solo implico la traza de calles y avenidas, la loca-
lizacion de barrios o la delimitacion de espacios publicos, sino también, entre otras
cuestiones, la construccion de edificios publicos donde se materializaron politicas.
Gran parte de las estrategias modernizadoras se alojaron en estas construcciones;
educar, gobernar o curar requerian de un espacio perfectamente identificable. Los
dispositivos escolares, hacia finales del siglo XIX y principios del XX, fueron terri-
torializados por este proceso. Como sefialo Pablo Vommaro (2015), “el dispositivo
escolar, en su doble dimensiéon de contenedor de nifios y jovenes y de instancia
propedéutica para el mundo del trabajo y la politica ciudadana, fue el espacio que el
sistema de dominacion construy¢ para los jovenes” (p. 13).

Se trata de una dominacion que ha sido interpelada, en distintos momentos
historicos, por los destinatarios para los cuales fue creada. Las revueltas juveniles de
los sesenta, entre las que se encuentran, por ejemplo, el Mayo Francés, los sucesos de
Tlatelolco en México, y en Argentina, las luchas obrero-estudiantiles conocidas como
el Cordobazo, conforman, segiin Vommaro (2015), un arco de protestas que hicieron
visible el cuestionamiento al que nos referimos. Estos conflictos, que irrumpieron en
contextos urbanos pusieron en crisis el poder en todas sus dimensiones.

La critica hacia los dispositivos escolares y sus practicas educativas, sedimenta-
das en los edificios construidos bajo la impronta de la modernidad, también formaron
parte del repertorio de aquellas revueltas. En América Latina, esta interpelacion se
produjo en el mismo momento en que se llevaban a cabo diversas experiencias en
torno a la alfabetizacion de adultas y adultos, que tuvieron a Paulo Freire como su
principal referente. Entre los cuestionamientos mas importantes se encuentran, por un
lado, las criticas al modo en que los dispositivos escolares se fijaron a las estructuras
edilicias, y por otro, las referidas a la asociacion indisoluble del término educacion
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con las escuelas. Como sefalo la pedagoga argentina Silvia Serra (2011) en su trabajo
en torno al cine y la educacion:

Somos tributarios de definiciones de educacion ligadas al conocimiento, al acceso
a la cultura y/o a la internacionalizacion de formas y principios de convivencia.
Esas definiciones han estado generalmente centradas en los procesos intencionales
desarrollados para que lo que llamamos educacion tenga lugar, entre los que san
destacado las formas escolares. La Pedagogia [...] ha crecido y se ha desarrollado
fundamentalmente en funcion de la escolarizacion. La afirmacion que plantea que
“la escuela es el elemento mas importante del discurso pedagogico [Puiggros,
1995] ha funcionado como verdad indiscutida del siglo XXI, donde la escuela fue
central en la construccion de un orden social. Es por ello que el territorio educativo
trazo historicamente sus limites alrededor de esos procesos y esas practicas (p. 37).

Los dispositivos escolares para jovenes —el uso de la preposicion para estable-
ci6 un sentido en las politicas educativas y atribuyo6 a los sujetos un caracter sedenta-
rio— implicaron anclajes que forman parte de este discurso pedagogico sefialado por
Puiggros. Por ejemplo, anclajes en un tiempo cronoldégico y en un espacio sedentari-
zado. En estos anclajes, también podemos reconocer una intencion totalizadora por
la cual la educacion, tanto espacial como simbolicamente, debia hacerse cargo de la
transmision cultural como parte de un proyecto civilizatorio (RIOS, 2012). De esta
manera, a las aulas se les anexaron bibliotecas, teatros, algiin pequefio museo, asi
como laboratorios y talleres. Un modelo que implico el desarrollo de innumerables
proyectos arquitectonicos escolares, que delimito —los muros escolares funcionaron
como fronteras— el espacio educativo, y que, al hacerlo, debilit6 la posibilidad de
que los establecimientos visualizaran las redes barriales y urbanas. Cabe destacar
que, en este intento de totalizacion, pocas veces las puertas se abrieron a aquello que
ocurria mas alla de los muros escolares.

Otro ejemplo de estos anclajes —y que hacen serie con aquel que establecia un
tiempo cronologico para cada cosa y un espacio acotado para cada accion— refiere,
por ejemplo, al lugar del arte que, una vez escolarizado, fue partido en disciplinas:
la hora de plastica, la hora de musica, a las que les correspondia un espacio deter-
minado, el saléon de musica, o las paredes de las aulas. Paulatinamente, en términos
estéticos, las aulas se fueron convirtiendo en un lugar de exhibicion, a la manera de
los museos, pero esta vez sin una mirada —una curaduria— que ordenase y contri-
buyera a construir un sentido.

Los cuerpos de los sujetos no escaparon al trabajo de estos dispositivos. Ancla-
dos en las aulas, se sedentarizaron; cuerpos dispuestos para aprender lo que las
ciencias, sobre todo la biologia, decian de ellos. En los patios escolares, eran libe-
rados para transitar por la normativa de los juegos a la disciplina de los deportes o
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los ejercicios fisicos. De la misma manera, la escritura anclaba en los cuadernos de
clases y era delimitada por renglones y disciplinada por la gramatica.

Los dispositivos escolares para jovenes, que sedentarizaron las formas de ser
y estar en la institucion escuela, son, entonces, perfectamente reconocibles en los
corpus curriculares, la burocracia escolar, los edificios, el salon de clases. Asi, la
di-versidad se transform¢6 en ad-versidad. Como sefial6 la pedagoga brasilefia Jaque-
line Moll (2013):

[...] a instituig¢do escolar consolida-se como marco importante para o chamado
mundo moderno (pds-1789) pela forga disciplinadora, reguladora e civilizatoria
que exerce, sobretudo, en relagdo aos “rebeldes e populares”. Esse proceso niao
acontece sem contradi¢des [...] a0 mesmo tempo que disciplina e homogeiniza,
ao advento da escola possibilia —no correr da histéria— amplo acceso a saberes
[...] Engendra, assim, uma logica de separagdo quase imsuperavel entre os tempos,
0s espacos, as linguagens e os saberes do mundo da vida (p. 42).

Los anclajes que hemos sefialado no solo forman parte de la gramatica esco-
lar. Hacia fines del siglo XIX y en las primeras décadas del XX, en el marco del
movimiento modernizador, se multiplicaron las bibliotecas, los museos y los teatros,
espacios donde se fueron institucionalizando procesos culturales muy significativos.
Otras delimitaciones se configuraron como efecto de las diferentes interpretaciones
acerca de las relaciones entre arte y vida, por efecto de un proceso de legitimacion
de la cultura burguesa y por la multiplicacion de los espacios donde se alojaba. Es
[lamativo cémo, en las Gltimas décadas, esta operacion se ha expandido. Nos referi-
mos a fendomenos como la musealizacion, un proceso que, en las tltimas décadas, se
constituy6 en una operacion de sentido que atravesd multiples espacios; por ejemplo,
casas, barrios, centros historicos y expresiones estéticas netamente urbanas como las
enumeradas por Caldeira. Un proceso que propone una relectura de los espacios y
de las practicas, a los cuales objetualiza y expone a la mercantilizacion de la cultura.

El Beco do Batman, localizado en Vila Madalena, Sao Paulo, y Caminito en el
barrio de la Boca, en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, constituyen un ejemplo
de lo que acabamos de afirmar. En el primer caso, un graffiti en un callejon dio lugar
a una serie de intervenciones por parte de artistas urbanos, ese callejon es hoy un
museo a cielo abierto. Por otra parte, la localizacion de galerias de arte y de estudios
de arquitectura y disefio hicieron de Vila Madalena parte de la oferta turistica de la
ciudad, y sus inmuebles se revalorizaron. Con respecto al segundo caso, también
se trata de un callejon, que se localiza en un barrio histérico conformado a partir
de la llegada de inmigrantes, en su mayoria italianos, que construyeron sus casas
con materiales provenientes de la actividad portuaria. Las casas fueron pintadas de
colores, y en sus inmediaciones se abrieron locales gastronomicos que replicaban
las cantinas italianas. En la actualidad, Caminito es un callejon museo cuyo barrio
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estd atravesando un proceso de transformacion acelerada por la expansion de los
negocios inmobiliarios.

Ahora bien, ;qué sucede cuando los territorios educativos refuerzan esos limites
en consonancia con lo que ocurre en el proceso de urbanizacion? Cuando este tltimo
toma la direccion que Teresa Caldeira sefial6 en torno a algunos efectos de la trans-
formacion urbana de la ciudad de Sao Paulo, las y los expulsados de las escuelas, es
decir, aquellas y aquellos que son mantenidos fuera de los sistemas de dominacion
cultural y educativa, de alguna manera, encuentran otras maneras de expresarse. Y
para esto, recurren a las formas que se acufiaron en las calles de las ciudades.

El tipo de intervenciones urbanas a las que Caldeira se refiere ponen en escena
otra manera de escribir. Escribir en una ciudad que ya fue escrita —por el curso que
tomo el proceso de urbanizacidn— es esparcir los signos de una rebelion cuyos sujetos
fueron expulsados del proceso normalizador de las practicas escolares. Al cambiar
de escenario, las hojas de los cuadernos, los ordenadores, las pizarras mutan y se
transforman. Los muros, las paredes de los edificios, los objetos que conforman el
mobiliario urbano, los vagones de los trenes subterraneos, por ejemplo, son utiliza-
dos como soportes de otra escritura. Un uso que hace estallar la idea moderna de lo
que significa vivir en una “ciudad bella”. La pedagogia urbana ha puesto en valor
este tipo de procesos al correr la mirada de los dispositivos escolares mas clasicos.

Estos anclajes de los que venimos hablando, ya sea que se produzcan en el
mundo de la cultura o en el de la educacion, han sido confrontados, interpelados v,
en algun sentido, corroidos, por movimientos que tuvieron como premisa la desins-
titucionalizacion de algunos procesos. En el caso de la cultura y de la produccion
artistica, las vanguardias estéticas, durante las primeras décadas del siglo XX, inten-
taron desanclarse de la institucion arte con el objetivo de provocar un nuevo nexo
entre arte y vida. En el campo educativo, las corrientes pedagdgicas mas criticas no
pusieron en cuestion solo los vinculos y las concepciones pedagogicas: recordemos
que los mas radicalizados proponian la abolicion de las instituciones escolares. Este
movimiento de des-anclaje, asi como de tension entre lo que se institucionaliza y se
desinstitucionaliza, entre el adentro y el afuera, no ha finalizado.

En el mundo contemporaneo se escribe en todas partes y bajo todos los for-
matos posibles, y la expansion de los espacios urbanos juega con los limites hasta
desdibujarlos o hacerlos estallar, y aquello que entendemos por cultura estd en per-
manente re-configuracion; pero en las ciudades se multiplican también los edificios
que, parafraseando una novela de Marguerite Duras (2009), construyen diques contra
el Pacifico. Esto reclama una relectura de las relaciones entre cultura y educacion, e
igualmente, entre arquitectura y pedagogia; un desanclaje de los espacios conocidos,
para aventurarse en el afuera. La insistencia en un viaje que interpela el para de los
dispositivos escolares y se resignifica desde el con. Las y los jovenes de Chile, entre
otros y otras, al constituirse en las y los protagonistas de uno de los movimientos
de protesta mas importante de los ltimos afios, ejercieron su derecho a la ciudad y
nos mostraron un camino.
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Ensino Médio. Coordena a rede EMpesquisa — rede nacional de grupos de pesquisa
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sobre Ensino Médio. E vice-lider do Grupo de Pesquisa EMPesquisa com sede na
Unicamp. E coordenadora local do Projeto PROCAD Amazénia realizado por meio
de parceria entre a Universidade Federal do Par4, a Universidade Federal do Parana e
a Universidade Federal do Acre. E integrante do programa Capes PrInt UFPR. E revi-
sora de periddicos dentre eles Educagdo & Sociedade, Ensaio (Fundagdo Cesgranrio)
e Revista Brasileira de Educagdo. E membro do Conselho Consultivo do periodico
Retratos da Escola e parecerista ad hoc das seguintes agéncias de fomento: Capes,
CNPq e Fundagdo Araucaria. E pesquisadora do CNPq — bolsista produtividade PQ
1D. Atualmente supervisiona 2 pesquisas de pos-doutorado, orienta 6 teses de douto-
rado e 2 dissertagdes de mestrado. E integrante do Movimento Nacional em Defesa
do Ensino Médio. Foi chefe do Departamento de Planejamento e Administracao
Escolar (2005 a 2007). Foi vice-coordenadora do Programa de Pés-graduagao em
Educacdo da UFPR (2011-2012). Foi coordenadora do Programa de Pos-graduagao
em Educac¢do (2013 a 2016). Foi vice-coordenadora do Forum Sul de Coordenadores
de Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo (outubro 2015 a margo 2016). Foi
coordenadora do DINTER — Doutorado Interinstitucional — realizado entre a UFPR e
Universidade Federal do Acre com financiamento pela Capes (2013-2017). Coordenou
a produ¢@o de materiais de formagao continuada de professores do Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio junto ao Ministério da Educago (2103-2014).
Coordenou a XI ANPEd Sul (Reunido Cientifica Regional da ANPEd) realizada em
Curitiba de 24 a 27 de julho de 2016.

Myriam Southwell

Universidad Nacional de La Plata, Argentina

E-mail: islaesmeralda@gmail.com

Pedagoga, Doctora (PhD) por el Departamento de Gobierno de la Universidad de
Essex (Inglaterra); Magister en Ciencias Sociales con orientacion en educacion
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) Argentina; Profesora y
Licenciada en Ciencias de la Educacion Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
Es Investigadora Principal del CONICET y profesora titular por concurso de la
catedra de Historia de la Educacion Argentina y Latinoamericana en la Universidad
Nacional de La Plata (Argentina), institucion en la que dirige el Doctorado en Ciencias
de la Educacion. Fue Secretaria Académica de FLACSO Argentina, Presidente de la
Sociedad Argentina de Historia de la Educacion, y autora de numerosos trabajos en
temas de teoria, historia y politica de la educacion.

Es compiladora y autora de los libros recientes “Hacer posible la escuela. Vinculos
generacionales en la Secundaria”, “Entre generaciones. Exploraciones sobre educa-
cion, instituciones y cultura” y “La escuela y lo justo: ensayos acerca de las medidas
de lo posible”, “Educacion de la Sensibilidad en la Argentina moderna”.
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Universidade Federal de Santa Maria

E-mail: naravieiraramos@gmail.com

Licenciada em Matematica pela Universidade Federal de Santa Maria (1990). Mestre em
Educacao pela Universidade Federal de Santa Maria — UFSM (1997), Doutora em Educa-
¢do pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS (2004), Pés-Doutorado em
Metodologias Participativas realizado na Universidade Complutense de Madri — Espanha
(2012-2013). Professora Associada IV do Departamento de Fundamentos de Educacao,
do Centro de Educacdo, UFSM. Professora Permanente do Programa de Pos-Graduagéo
em Educagdo, na Linha Praticas Escolares e Politicas Publicas. Pesquisadora do grupo
de pesquisa “Filosofia, Cultura e Educag¢do” e Lider Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Infancias, Juventudes e suas Familias — GEPIJUF. Com experiéncia na area de Educa-
¢do. Desenvolve pesquisa com os seguintes temas: escola aberta, juventudes, formagao
de professores, ensino fundamental e médio, participagdo, metodologias participativas,
politicas publicas, criangas, adolescentes, jovens e familias em situagéo de risco pessoal
e social, Educacdo e Justiga Social. Membro da Rede CIMAS. Membro do Grupo de
Investigacion Cambio Educativo para la Justicia Social — GICE da Universidade Aut6-
noma de Madri. Membro da Redsentipensante — América Latina e Europa.

Nayolanda Coutinho Lobo Amorim de Souza

Faculdade do Baixo Parnaiba (FAP/MA)

E-mail: nayolandaclas@gmail.com

Professora e Advogada. Mestra em Educagao pela Universidade de Santa Cruz do Sul
(UNISC) e graduada em Direito pela Faculdade Estacio de Sao Luis/MA. Pesquisa-
dora integrante do grupo de pesquisa Curriculo, Memoria e Narrativas em Educagio
— CNPq. Atualmente desenvolve pesquisas sobre o Novo Ensino Médio e as parcerias
publico-privadas no ambito educacional. Docente da Faculdade do Baixo Parnaiba
(FAP) e assessora juridica do municipio de Chapadinha/MA.

Rafael de Brito Vianna

E-mail: rafaeldebrito3 1 @gmail.com

Doutor e Mestre em Educag¢do pela Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC).
Licenciado em Historia pela mesma institui¢ao. Pesquisador do Grupo de Pesquisa
“Curriculo, Memorias e Narrativas em Educagao” — (PPGEdu-UNISC/CNPq), onde
trabalha com tematicas relacionadas a Educacao Integral, Escola de Tempo Integral,
Politicas Educacionais e Ensino Médio.

Roberto Rafael Dias da Silva

Universidade do Vale do Rio dos Sinos

E-mail: robertods@unisinos.br

Doutor em Educagdo. Professor da Escola de Humanidades e do Programa de Pos-Gra-
duag@o em Educag¢ao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), no qual
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atua na linha de pesquisa “Formacao de professores, curriculo e praticas pedagogicas”.
Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Curriculo, Ensino Médio e Juventudes
Contemporaneas — GEPCEM (Unisinos/CNPq). Atua como Editor da revista Educagio
UNISINOS. Atualmente é Bolsista de Produtividade em Pesquisa do CNPq — Nivel 2.

Sergio Martinic (organizador)

Universidad de Aysen / Chile

E-mail: sergio.martinic@uaysen.cl

Doctor em Ciencias Sociales por la Université Catholique de Louvain. Atualmente
¢ professor associado da Universidade de Aysén. Licenciado en Antropologia por la
Universidad de Chile, Facultad de Ciencias Humanas. Departamento de Antropolo-
gia. Titulo profesional obtenido: Antropdlogo. Master en Ciencias Sociales. Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO), México. Grado obtenido: Master
en Ciencias Sociales, mencion Problemas Rurales Latinoamericanos. Profesor Aso-
ciado. Departamento de Ciencias Sociales y Humanidades. Universidad de Aysen.

Silvia Helena Andrade de Brito

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

E-mail: shelenabrito@gmail.com

Silvia Helena Andrade de Brito ¢ doutora em Educacdo pela Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp). Pesquisadora Sénior do Programa de P6s-Graduagiao em
Educagao / Faculdade de Educagdo / Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). Membro da Diretoria da Sociedade Brasileira de Educacao (2017-2019;
2019-2021).

Simone Aparecida Milliorin

Universidade Federal do Parana

E-mail: simonemilliorin@yahoo.com

Pedagoga no Instituto Federal do Parana. Atuou como professora e pedagoga em escolas
da Rede Municipal de Educagao de Campo Largo. Possui graduacdo em Pedagogia pela
Universidade Federal do Parand, especializacdo em Psicopedagogia pela Pontificia Uni-
versidade Catdlica do Parana e Neurociéncia para Educadores pelas Faculdades Integra-
das Camdes ¢ mestrado em Educag@o, na Linha de Pesquisa de Politicas Educacionais,
pela Universidade Federal do Parana. E doutoranda do Programa de Pos-Graduagio
em Educac¢@o na Linha de Politicas Educacionais da Universidade Federal do Parana.
E membro do Observatério do Ensino Médio, da Universidade Federal do Parana,
que desenvolve atividades de pesquisa e extensao universitaria sobre o Ensino Médio,
juventude, suas relagdes com a escola e com o mundo do trabalho. Participa também
do EM-pesquisa — Ensino Médio em Pesquisa, um grupo formado por pesquisadores
vinculados a programas de pos-graduacgao de diversas institui¢es brasileiras e que
tem como objetivo articular investigacdes cientificas sobre o Ensino Médio.
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Valéria Pereira Minussi

Universidade Federal de Santa Maria

E-mail: valeriapminussi@gmail.com

Doutoranda em Educacdo na Linha de Pesquisa Praticas Escolares e Politicas Publi-
cas do Programa de P6s-Graduagao em Educagdo da Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM e professora da Educac@o Basica, etapa da Educag¢@o Infantil no Colé-
gio Marista Santa Maria. Mestra em Educagao pelo Programa de Pos-graduagao da
UFSM - Linha de Pesquisa Praticas Escolares e Politicas Publicas (2015), Pedagoga
pela UFSM (2019) e Bacharel em Artes Cénicas — habilitagdo em interpretacdo teatral
pela UFSM (2008). E participante do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Infincias,
Juventudes e suas Familias — GEPIJUF. Tem experiéncia na area de Educagdo e Artes
Cénicas com énfase em Teatro.

Vera Maria Vidal Peroni

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

E-mail: veraperoni@gmail.com

Vera Maria Vidal Peroni é professora convidada do Programa de Pos-Graduagao
em Educac¢do da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEdu/UFRGS).
Doutorado em Filosofia e Historia da Educagéo na Pontificia Universidade Catolica
de Sao Paulo (PUC/SP). Participa da Rede Latino Americana e Africana de pesqui-
sadores em privatizagao da educacdo. (Relaappe). Coordena do GPRPPE (Grupo de
Pesquisa Relagdes entre o Publico e o Privado em Educagéo). E lider do Diretdrio
Grupo de Pesquisa Estado e politicas publicas de Educacdo Basica. Lattes http://
lattes.cnpq.br/9945008202279221

Vinicius de Oliveira Bezerra

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

E-mail: vinicius.olibez@gmail.com

Vinicius de Oliveira Bezerra ¢ historiador e Mestre em Educagao pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Professor de Historia no Ensino Fundamental
e Médio na cidade de Campo Grande (MS). Membro do Grupo de Estudos e Pes-
quisas Historia, Sociedade e Educagdo no Brasil (HISTEDBR/Campo Grande-MS).
Atualmente ¢ Doutorando em Educagdo pela Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS).
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