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RESUMO

Nesta pesquisa, realizamos um estudo acerca do processo de implantacdo das reformas
educacionais para 0 Ensino Médio no estado do Acre iniciadas no decurso da década de 1990,
a partir dos governos da Frente Popular do Acre a frente da administracdo do Estado, contexto
no qual esta inserida reforma. Tal reforma visava, dentre outras questdes, a ado¢do de um
conjunto de politicas voltadas para intervir no ambiente educacional acreano e altera-lo e,
ainda, que pudesse responder as novas demandas advindas da aprovacdo de um novo marco
legal para a educacdo nacional, a LDB 9394/96. Portanto, o estudo teve como objetivo
analisar o movimento empreendido pelo governo estadual em face as exigéncias de
atendimento, ampliacdo e democratizacdo da oferta do Ensino Médio a partir do que
preconizava a Lei e o desenho das novas formas de organizacdo destinadas ao Ensino Médio,
reconhecido, doravante, como Ultima etapa da Educacdo Basica. Para esse fim, tomamos
como referencial uma analise regressiva em perspectiva socio-historica sobre o processo de
desenvolvimento do Ensino Médio no contexto nacional, para buscar identificar as diferentes
nuances de determinacfes que foram configurando o ensino secundario, o Ensino Médio, o
ensino de 2° grau até se chegar a definicdo de Ensino Médio presentemente. Nesse
movimento, identifica-se que foi especificamente no contexto de implementacgéo das diretrizes
educacionais preconizadas pela atual LDB 9394/96 que foram implementadas mudancgas no
atendimento e na forma de operacionalizacdo do curriculo do Ensino Médio acreano. Do
ponto de vista da metodologia, essa pesquisa foi tecida primeiramente por pesquisa
bibliografica e analise documental e, posteriormente, pela realizacdo de entrevistas com
profissionais da area de educacdo, sujeitos e atores da cena principal do processo de
concepcao e implantacdao das politicas educacionais adotadas no estado do Acre no periodo
em questdo e, em especial, para 0 Ensino Médio. Nessa perspectiva, a pesquisa teve como
questdo de estudo a investigacdo acerca da dinamica de implantacdo das politicas publicas
destinadas ao Ensino Médio no estado do Acre e aponta, dentre outras questBes, para a
ampliacdo da infraestrutura e dos espacos destinados ao atendimento dessa etapa de ensino
consoante 0s objetivos propalados na reforma e do modelo de organizacdo curricular
proposto. Assim, indicando a ampliacdo e democratizacdo de oferta pelo poder publico,
considerando a extensdo do atendimento a todos 0s municipios acreanos em meio a
implantacdo de programas de melhoria do Ensino Médio. Outro importante achado da
pesquisa aponta para a questdo da organizacdo semestral do curriculo, indicando-nos que a
experiéncia com a semestralidade ndo proporcionou beneficios a organizacdo do trabalho
pedagogico das escolas, ao processo de ensino e, tampouco, a aprendizagem dos alunos. Isso
se deve a concentragdo de disciplinas, a intensificacdo de carga horéria, a auséncia de
condi¢Bes materiais e a falta de professores habilitados em determinadas areas do curriculo
escolar, aspectos estes que contraditaram com as questdes informadas no escopo do projeto de
reforma do Ensino Médio acreano e com as percepcdes anunciadas pelos formuladores da
politica a época.

Palavras-chave: Reforma Educacional. Ensino Médio. Curriculo. Semestralidade.



ABSTRACT

This research carried out a study about the implementation process of educational reforms for
high school in the state of Acre initiated in the course of the 1990s from the governments of
the Popular Front of Acre at the head of the state administration, a context in which reform of
the State, which, among other issues, aimed at the adoption of a set of policies aimed at
intervening and changing the educational environment of Acre and which could respond to
the new demands arising from the approval of a new legal framework for national education,
LDB 9394/96 . Therefore, the purpose of this study was to analyze the movement undertaken
by the state government in response to the requirements of attendance, expansion and
democratization of the high school offer, based on what was advocated by the Law and the
design of new forms of organization for secondary education, recognized from now on as the
last stage of basic education. To that end, it took as a reference a regressive analysis in a
socio-historical perspective on the process of development of high school in the national
context to try to identify the different nuances of determinations that were shaping secondary
education, high school, if we reach the definition of high school presently. In this movement,
it is identified that it is specifically in the context of the implementation of the educational
guidelines recommended by the current LDB 9394/96 that changes were implemented in the
attendance and in the form of operationalization of the secondary education of Acre. From the
point of view of methodology, this research was first woven by bibliographical research and
documentary analysis and, later, interviews with education professionals, subjects and actors
of the main scene of the process of conception and implementation of the educational policies
adopted in the State Acre in the period in question and, in particular, for secondary education.
From this perspective, the research had as a study question the research on the dynamics of
implementation of public policies for secondary education in the State of Acre and points out,
among other issues, for the expansion of infrastructure and spaces for attending this stage of
education according to the objectives proposed in the reform and the proposed curricular
organization model, indicating the expansion and democratization of supply by the public
power considering the extension of the service to all Acre municipalities in the middle of the
implementation of programs of improvement of secondary education. Another important
finding of the research points to the question of the semester's organization of the curriculum,
indicating that the experience with the semesters did not provide benefits to the organization
of the pedagogical work of the schools, to the teaching practice and neither in the students'
learning, due to the concentration of disciplines , lack of material conditions and the lack of
qualified teachers in certain areas of the school curriculum, which contradicted the issues
raised in the scope of the project for the reform of secondary education in Acre and the
perceptions announced by the formulators of politics at the time.

Key words: Educational Reform. High school. Curriculum. Semester
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

O presente texto foi organizado tendo como precedente uma pesquisa empirica sobre
o Ensino Médio no Acre, apresentando, como marco de analise, o contexto educacional
acreano apos a aprovacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96) e
suas implicacdes sobre a reforma politica e a reforma educacional implementadas nos anos
subsequentes, no que se refere especificamente as politicas voltadas para ampliacdo da oferta
do Ensino Médio no estado do Acre e as a¢Bes decorrentes desse movimento.

Nesse sentido, compreendemos que analisar as politicas e acBes voltadas para
ampliacdo do acesso ao Ensino Médio no Acre é fundamental para compreender ndo apenas
os discursos, mas, também, algumas das estratégias envoltas na definicao de praticas e de todo
0 reordenamento da etapa final da Educacdo Baésica que, no caso da realidade a ser
investigada, impde grandes desafios. O estudo ora proposto se insere nas perspectivas de
investigacdo do Grupo de Pesquisa em Politica Educacional, Gestdo e Financiamento da
Educacdo na Universidade Federal do Acre.

O contexto da politica publica e da politica educacional no Brasil se processou em
meio a muitas mudancas e transformacoes, influenciadas por movimentos internacionais que
influenciaram o plano nacional e o plano local em termos de redefini¢fes, tanto do Estado
quanto das proprias politicas. No caso do estado do Acre, além das politicas desenvolvidas na
dimensdo macro do Estado, foi produzido um conjunto de politicas que se refletiram em todos
os dominios da educacdo publica, inclusive no Ensino Médio, e os impactaramEnsino Médio.
Destarte, essa etapa da Educacdo Bésica deveria, em perspectiva, ser contemplada no escopo
das politicas publicas apresentadas pelos dirigentes do sistema de ensino acreano, como uma
das acOes centrais da politica educacional voltada para ampliacdo do acesso a educacdo, com
0 alargamento da cobertura do atendimento do Ensino Médio em todo o territério acreano.

Mainardes (2009) considera que articular o tema de pesquisa com o contexto politico
e sociecondmico mais amplo, bem como com o conjunto de politicas implementadas, pode
contribuir para destacar a importancia de se analisar as politicas e aprofundar as discussoes
atinentes ao tema que as envolve. Nesse sentido, buscamos identificar a acdo desenvolvida
pelo Estado e pela gestdo do sistema publico de educacao na producgéo efetiva dessas politicas
com o0 objetivo de atender as demandas do Ensino Médio, especialmente, as politicas e

perspectivas de democratizagdo do acesso a etapa final da Educacdo Bésica.
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Conforme afirma Krawczyk (2013), a producgdo académica sobre o Ensino Médio no
Brasil ainda é muito timida, razdo pela qual concordamos com a observacao de que o Ensino
Médio vai se tornar de maior interesse pelos pesquisadores da educacéo a partir de 2000.

Assim, é dentro desta configuracdo que pretendemos buscar compreender e analisar a
dindmica de funcionamento da politica educacional voltada para o Ensino Médio,
concentrando o foco de andlise sobre a legislagdo, as politicas educacionais, propriamente
ditas e desenvolvidas no periodo compreendido em dois momentos: o primeiro vai de 1996
até o ano de 2006 e o segundo se inicia em 2007 e se estende até os dias atuais, considerando
o cenario de incertezas em meio aos “falsos/velhos modismos” gestados, mais recentemente,
pelas acbes do MEC, com fortes insercBes nas politicas de atendimento do Ensino Médio
pelos sistemas estaduais de ensino. O periodo a ser analisado contempla a abordagem do
Ensino Médio reconhecido como etapa final da Educacdo Bésica pela atual LDB e os
prenuncios de sua universalizacdo. Posteriormente, a Educacdo Basica obrigatoria e gratuita
dos 4 a 17 anos assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade prépria (BRASIL, 2009).

Nosso interesse pela tematica pode ser justificado tanto pela formacdo académica da
pesquisadora na area de Letras, voltada para atuacdo na disciplina de Lingua Portuguesa em
escolas dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Medio, tanto quanto pelas
possibilidades e perspectivas de investigacdo que podem ser abertas ao se realizar um estudo
sobre uma etapa da escolaridade pouco investigada pelas pesquisas e producdes académicas
no estado do Acre. InvestigacBes dessa natureza, potencialmente, podem vir a contribuir com
o0 desenvolvimento de uma reflexo e andlise mais sistematizada academicamente sobre o
desenvolvimento do Ensino Médio no Acre.

Considerando a inser¢do da pesquisadora no magistério e o elemento de natureza
profissional, destacamos que esta atua como professora de Lingua Portuguesa na rede estadual
de ensino, trabalhando com alunos do ensino regular e na modalidade Educagéo de Jovens e
Adultos (EJA), com alunos do terceiro segmentol. Estas experiéncias e convivéncia
certamente serviram para moldar suas praticas pedagogicas e experiéncias profissionais na
Educacdo Baésica, pois, inserida nessa ambiéncia péde identificar essa realidade e dela extrair
implicagdes, problematicas e manifestagdes decorrentes das politicas educacionais sobre o

trabalho e a oferta do Ensino Médio. Estas envolvem, por um lado, as a¢Ges propostas por

1 A EJA possui trés segmentos em sua matriz curricular: o primeiro segmento contempla a alfabetizagdo de
jovens e adultos; o segundo segmento oferece o Ensino Fundamental e o terceiro segmento atende o Ensino
Médio (ACRE, 2004).
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essas politicas e, por outra, certa auséncia do poder publico no provimento das condi¢des que
contribuam para a efetividade das a¢Ges e dos objetivos que as proprias politicas encerram.

Nesses esquadros, o fato de a pesquisadora ser discente do Mestrado em Educacdo da
UFAC representa tanto possibilidades de crescimento e desenvolvimento profissional como,
também, possibilidades de situar- se como professora em outro patamar de compreensdo e de
intervencdo em termos de préticas, sem deixar de reconhecer e considerar que a
complexificacdo que envolve o trabalho docente, em qualquer etapa da Educacdo Basica,
exige dos profissionais do magistério constante qualificacdo e aperfeicoamento profissional.
Na pratica, isso funciona como uma espécie de combustivel para que ndo fiquemos
acomodados com a realidade e busquemos novos projetos. Nesse particular e por extenséo, a
qualificacdo em nivel de mestrado poderd contribuir também para melhor qualificar as
intervencdes profissionais da pesquisadora em sua atuacdo como professora, além de
representar a concretizacdo de um sonho que é impulsionador do seu processo de
desenvolvimento profissional da carreira docente.

Feitas estas consideracdes reiteramos, portanto, que o objeto de estudo desta pesquisa
é o Ensino Médio no estado do Acre, considerando, basicamente, a producdo legal e as
mudancas implementadas na politica de educacdo e nas formas de atendimento, a partir da
aprovacdo da atual LDB em 1996 e dos condicionantes estruturais e organizacionais que
envolveram estas iniciativas, principalmente suas implicagcfes em termos de ampliacdo do
acesso e democratizacdo em todo territorio acreano.

Nessa perspectiva a pesquisa tem como questdo de estudo a investigacdo acerca da
dindmica de implantag&o das politicas publicas destinadas ao Ensino Médio no estado do Acre
apos a aprovacao da atual LDB e suas implicacbes em termos de organizacdo curricular,
ampliacdo do atendimento e democratizacéo do acesso e impactos sobre a rede publica escolar
de ensino, no que se refere a oferta da Gltima etapa da Educacdo Basica.

Considerando a natureza do estudo proposto, a pesquisa tem como objetivo principal
analisar o movimento construido pelo Estado do Acre para realizar as Reformas Educacionais
a partir da década de 1990, para buscar explicitar quais as ferramentas utilizadas pela
administracdo do sistema publico de ensino com vistas a implantar as alteracdes preconizadas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/96) e estender o acesso ao Ensino
Médio.

A partir do objetivo, geral definimos, entdo, 0s seguintes objetivos desta

investigacéo:
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a) ldentificar e analisar a producéo legal e as politicas educacionais voltadas para o
Ensino Médio, entrecruzando a analise dos dispositivos que orientaram a politica
nacional e a local;

b) Analisar as politicas publicas educacionais e 0 processo de reordenamento da
educacdo estadual para atender ao incremento dado ao desenvolvimento e
atendimento de demandas especificas do Ensino Médio;

c) Compreender as implicacdes da reforma do Estado sobre a Reforma do Ensino
Médio no Acre e as consequéncias que delas decorrem sobre a experiéncia da
organizacdo curricular semestral do Ensino Médio, sua manutencdo e

financiamento, enquanto etapa final da Educacéo Bésica.

O estudo que se apresenta organiza-se a partir de uma abordagem qualitativa,
partindo do principio de que esse modelo de pesquisa ndo tem como base um caminho teérico
e metodoldgico padronizado, pois permeia varias abordagens tedricas que visam caracterizar
as discussdes dentro da pesquisa. Nesse particular, Flick (2009, p. 14) esclarece que “a
pesquisa qualitativa trabalha, acima de tudo, com textos. Os métodos para a coleta de
informacdes — entrevistas ou de observacGes — produzem dados que sdo transformados em
textos através de gravagoes e transcrigdes”.

Dos caminhos citados pelo autor, ressaltamos que somente a observacdo ndo fez
parte do arcabouco metodologico desta pesquisa. Destacamos, ainda, que, considerando as
etapas do estudo, primeiramente pensamos em realizar apenas pesquisa bibliografica e
documental, de modo que fossem capazes de responder como foram articuladas e implantadas
as mudangas operadas no contexto educacional acreano sobre o Ensino Médio. Contudo, o
primeiro contato com as fontes e as primeiras aproximagcfes com o0 objeto de estudo
apontaram para a necessidade de redirecionar os caminhos da pesquisa, haja vista que a
familiaridade com o objeto, por si s6, ndo daria o suporte necessario a configuragéo do estudo.

Para tanto, durante o processo de orientacdo, decidimos realizar pesquisa empirica,
com a realizagdo de entrevistas com alguns sujeitos que tiveram funcOes essenciais no
processo de efetivacdo das mudancas do Ensino Médio no estado do Acre. Nessa acdo
dialogamos com Flick (2009), quando este assinala que “o método utilizado além dos textos
sdo as coletas de informacdes e entrevistas”. ESse recurso, a entrevista, ira dar subsidio e
respaldo a parte da analise destinada & investigagdo do contexto e das mudancas que foram

realizadas no local.
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Assim sendo, a construcdo das andlises ancora-se, também, em teses, dissertacoes,
artigos, livros, legislacdo educacional e documentos, que possibilitam explorar a tematica do
Ensino Médio no Brasil, recortando-a de forma mais especifica para o0 ambito da realidade
social e educacional acreana.

A abordagem do tema parte dessa consideracdo de que o Ensino Médio se constitui
em um terreno pantanoso e complexo, como campo de investigacdo de dificil imersdo,
especialmente, porque, em alguns periodos historicos, essa etapa da educacdo esteve
perpassada por polémicas, indefinicdes, conflitos e, até mesmo, pela auséncia do Estado em
promover agOes efetivas para garantir o seu atendimento, manutencdo e financiamento. N&o
obstante, o Ensino Médio acreano também padeceu e sofreu o reflexo desse estado de coisas,
aspectos que, notadamente, contribuiram, também, para a sua tardia expansao, principalmente
para a populacdo dos municipios acreanos mais longinquos.

Sobre o Ensino Médio no pais, os estudos de Ferreira (2011) e Krawczyk (2011)
esclarecem muitas das dificuldades encontradas pelos pesquisadores quando de seus projetos,
pesquisas e estudos acerca da tematica.

Sobre essa questdo informa Krawczyk (2011):

Quando se trata de refletir sobre o sistema educacional brasileiro, é con-
sensual a percepgdo de que o ensino meédio é o nivel de ensino que provoca 0s
debates mais controversos, seja pelos persistentes problemas do acesso e da
permanéncia, seja pela qualidade da educacéo oferecida, ou, ainda, pela discusséo
sobre a sua identidade. As deficiéncias atuais do ensino médio no pais sao
expressodes da presenca tardia de um projeto de democratizagdo da educacdo publica
no Brasil ainda inacabado, que sofre os abalos das mudangas ocorridas na segunda
metade do século XX, que transformaram significativamente a ordem social,
econdmica e cultural, com importantes consequéncias para toda a educacdo publica
(KRAWCZYK, 2011, p. 754).

Alguns aspectos da andlise da pesquisadora acima citada foram elucidativos para a
proposicdo deste estudo e nos auxiliaram na compreensdo e explicitacdo dos motivos que
movem a realizacdo da pesquisa em relacdo a oferta do Ensino Médio, ao considerar que, com
a aprovacdo da LDB 9394/96 em seu Art. 21, a educacédo ficou assim definida: “a educagio
escolar é composta de Educacdo Bésica, formada pela educacéo infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio”. Isto é, a Educacdo Basica passa a apresentar uma nova roupagem,
especialmente, no que se refere ao tempo de duracao e etapas que a configuram, sendo que, a
ultima etapa, o Ensino Médio, deveria ser universalizada e gratuita, sendo dever do Estado a

oferta e 0 acesso a todos.
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Na efetivacdo da pesquisa, procuramos identificar como se deu o processo de
implantacdo da legislagdo educacional no estado do Acre, recorrendo-se, primeiramente, a
investigacdo de como se encontrava organizado e estruturado o Ensino Médio antes da
aprovacdo da atual LDB para, em seguida, buscar inquirir quais foram as acdes, politicas,
estratégias e meios adotados pela administracdo do sistema estadual de ensino para conceber e
implantar as reformas educacionais e seus efeitos sobre a organizagéo e oferta do Ensino
Médio como etapa final da Educacgéo Basica.

O caminho percorrido buscou identificar e analisar o debate posto a época sobre o
sistema educacional brasileiro, especialmente, no que se refere ao direito e garantia de
atendimento para a escolarizacdo média. Nesse sentido, o estudo da legislacdo educacional
que trata do Ensino Médio precisou ser explorado.

Assim sendo, a Lei 9.394/1996, em seu titulo 1V, que trata da organizacdo da
educacdo, estabelece, no Art. 8° que a Unido, os Estados, os Municipios e o Distrito Federal
devem trabalhar em regime de colaboracdo para administrar 0s respectivos sistemas de
ensino. Ja nos artigos 9°, 10° e 11° da LDB, identificamos as incumbéncias de cada um dos
entes federados: Unido, Estados e Municipios, sendo que o Ensino Médio faz parte das
obrigagdes estaduais, como também pode ser de municipios, quando estes tiverem atendido
suas obrigacdes legais.

Outro componente destacado por Krawczyk (2011) que incorporamos neste estudo
refere-se aos debates controversos, essencialmente o que indicou 0 acesso e a permanéncia no
Ensino Médio. Nesse aspecto, nossa pesquisa buscou responder como se movimentava no
Acre a politica de atendimento educacional, a oferta de matriculas e a organizacdo desse
processo, considerando que foi a partir dos anos 2000 que a rede de ensino estadual conseguiu
oferecer Ensino Médio regular em quase todos os municipios do estado.

Essa constatacdo pode ser observada no Projeto de Investimento para o Ensino
Médio, (ACRE, 2000). Esse documento diagnosticava a auséncia da etapa final em alguns
municipios. Esses dados nos permitiram entender como se encontrava a oferta desse ensino no
estado do Acre. Para além disso, 0 governo utilizava-se do sistema modular para atender esses
municipios, fator esse presente no decorrer do estudo.

As questdes relativas aos aspectos da qualidade e da identidade, como também das
experiéncias curriculares dessa etapa da educacdo, em relacdo a oferta na rede estadual de
ensino, foram fundamentais para compreensdo desse cendrio. No caso especifico das
instituicOes escolares do Acre, foram identificados dois aspectos interessantes: o primeiro diz

respeito a organizacao curricular na semestralidade e o segundo diz respeito ao ensino noturno
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regular, que tem sido paulatinamente substituido pela Educacdo de Jovens e Adultos,
especialmente nos seus mais variados programas.

Os fatores mencionados puderam ser observados em varios momentos da pesquisa.
Alguns documentos, por exemplo, atas de reunides, resolucdes do Conselho Estadual de
Educacgéo/CEE, instrucdes elaboradas pela SEE/AC e as matrizes curriculares ressaltam que:
o0 atendimento do Ensino Médio era precério; as estruturas de atendimento para essa etapa
eram igualmente insuficientes; professores capacitados também ndo atendiam as demandas
existentes. Na analise dos documentos verificamos que, dentre as mudancas feitas na matriz
curricular dessa etapa de ensino, consta a implantacdo do regime da semestralidade no qual as
disciplinas foram condensadas por semestre.

A semestralidade foi uma mudanca lancada bruscamente e que teve resisténcias de
professores, representantes do Conselho escolar dentre outros. Estas informacgdes foram
identificadas em documentos do Conselho Estadual de Educacdo, Atas e Matrizes
Curriculares que tratam da implantacdo e revogacgéo dessa experiéncia curricular. Outro fator
importante de ser citado foi a substituicdo do ensino regular noturno por programas de
aceleracdo, com os quais, aos poucos o ensino regular noturno foi sumindo, impossibilitando
os alunos a optarem pelo Ensino Médio regular.

Considerando os estudos de Neubauer (2011), no periodo de 2000 a 2008, as
matriculas no ambito da rede de ensino estadual sofreram uma variacdo, saindo,
respectivamente, de 25.110 matriculas para 33.113. Em nossa pesquisa, constatamos a
ampliacdo desse fluxo nesse percurso, buscando identificar as politicas construidas e as
estratégias utilizadas para ampliar esse atendimento educacional. Também ndo podemos
descartar as demandas reprimidas e alguns insucessos encontrados durante a pesquisa no que
anuncia a organizacao curricular do Ensino Médio na educacdo do estado do Acre.

Além dos estudos ja mencionados, apresentamos outros que se referem as discussoes
das politicas educacionais, da Reforma do Estado e do contexto politico nacional e da politica
educacional. Destacamos Cury (1998); Krawczyk (2003; 2011; 2013; 2014); Oliveira (1992);
Oliveira (2000); Shiroma; Moraes; Evangelista (2007); Silva Janior (2002) e Vieira; Farias
(2007), aos quais agregamos, ainda, a perspectiva da legislagdo, seja a CF (1988), a LDB
9.394/1996, o0 PNE, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Somam-se a estes
as analises de Aguiar (2010); Bueno (2000); Cury (2002); Martins (2000); Moehlecke (2012)
e Zan (2011). Na perspectiva da obrigatoriedade, expansdo, universalizagdo e matricula,
selecionamos e apresentamos 0s seguintes estudos: Costa (2013); Freitas (2010); Fritsch;
Vitelli; Rocha (2014); Gomes (1999; 2011); Lima (2004) e Oliveira (2010).
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Utilizamos, ainda, nesta pesquisa, dados qualitativos, cuja abordagem se justifica
com base em Denzin e Lincoln:

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que localiza o observador no
mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que déo
visibilidade ao mundo. A pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa, para mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas

em seus cendarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em
termos de significados que as pessoas a eles conferem (2006, p.17).

A partir das referéncias aos autores citados, identificamos que se fazia necesséria,
ainda, a realizacdo de entrevistas semiestruturadas para que, a partir das informacdes e dados
levantados, pudéssemos encontrar mais elementos e indicios que servissem de sustentacdo ao
estudo. Priorizamos, assim, na selecdo dos sujeitos, aqueles profissionais que estavam
diretamente relacionados a alguma funcdo vinculada ao Ensino Médio, fosse no ambito da
administracdo do sistema de ensino, no 6rgao de regulamentagdo da educacéo estadual que é o
Conselho Estadual de Educacdo ou na direcdo ou coordenacdo pedagogica de alguma
instituicdo de Ensino Médio durante o periodo coberto pelo estudo.

Acreditamos que esse tipo de abordagem pode contribuir para tornar a analise mais
densa, de modo a revelar as dindmicas da politica educacional, assim como 0s meandros de
sua efetivacdo. Nesse particular, priorizamos, como referéncias para nortear o estudo a analise
documental, a pesquisa bibliografica e entrevistas.

Para Flick (2009, p. 25),

[...] os pontos de vista subjetivos constituem um primeiro ponto de partida. Uma
segunda corrente de pesquisa estuda a elaboragdo e o curso das interacdes, enquanto
uma terceira busca reconstruir as estruturas do campo social e o significado latente
das préticas [...].

Com base em Flick (2009), delineamos a trajetoria da pesquisa, como também os
ajustes que foram realizados para que almejassemos as respostas para 0 objeto de pesquisa
investigado. O caminho buscado, em um primeiro momento, foi o de fazer uma analise
reservada para o estudo, para que, durante esse percurso, pudéssemos entender como se deu 0
processo das mudangas destinadas ao Ensino Médio, as estratégias utilizadas no ambito
nacional que se refletiam na esfera local, através de seus documentos e pesquisas realizadas
acerca dessa etapa de ensino.

Ressaltamos que os documentos foram primordiais no processo de pesquisa, pois nos
permitiram entender as exigéncias apontadas nas normativas, considerando alguns projetos de

investimentos e organizacdo para o Ensino Médio depois da aprovacdo da atual LDB em
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1996. O contexto das reformas educacionais e as demandas existentes para aquele momento,
especialmente para melhoria dos indicadores educacionais, logo impuseram “modificagoes de
varias ordens nos sistemas de ensino” (DAMASCENO; SANTOS, 2011, p. 168). No caso
especifico da realidade analisada, houve a necessidade de uma reestruturacdo de toda a rede
publica estadual de ensino, atingindo as demais etapas da Educacdo Bésica.

Os documentos que conseguimos mapear e analisar, principalmente 0s
disponibilizados pelo Conselho Estadual de Educacdo/CEE-AC, a saber: oficios; resolucdes;
pareceres; proposta de organizacdo curricular para o Ensino Médio nos permitiram comparar
algumas ac0des e estratégias utilizadas pela SEE/AC e confronté-las com o teor de algumas das
diligéncias determinadas pelo Conselho Estadual de Educagdo, sobretudo as que se referiam a
concentracdo e a organizacdo do curriculo do Ensino Médio no formato semestral. Esses
documentos foram disponibilizados por ocasido da realizacdo da entrevista com a Presidente
da Cémara de Educacdo Basica do CEE/AC, que participou ativamente dos debates que
envolviam a discussdo do tema. E necessério considerar que o contato com essas fontes foi
importante para este estudo, para compreendermos a implantacdo das reformas e das
mudancas do curriculo no contexto da experiéncia da semestralidade.

No caminho da pesquisa, apropriamo-nos melhor do objeto de estudo a ser analisado
especialmente no que se referia aos percursos tracados no campo das reformas do ensino
secundario, atual Ensino Médio. Nesse aspecto era impossivel fazer analise dessa instrucdo
sem saber a formacdo e as mudancgas impostas para atender a determinadas classes, e para
guem seria o beneficio dessas alteracdes.

A pesquisa enveredou pelo percurso das reformas até a aprovacdo da Emenda
Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009, considerando que essa corregdo veio
garantir a obrigatoriedade da Educacdo Basica de 4 a 17 anos de idade, estendendo-se ao
Ensino Médio. Computamos este aspecto como um ganho fundamental, pois até aquele
momento, essa etapa da escolaridade ndo se configurava como obrigatoria. A referida emenda
também garante o acesso para aqueles que ndo tiveram oportunidade na idade certa. Assim
sendo, considera-se que a aludida lei dialoga com o objeto de estudo no que concerne a
obrigatoriedade, universalizacdo e garantia dos padr6es minimos exigidos pelo Plano
Nacional de Educacéo.

No segundo momento, realizamos as entrevistas semiestruturadas. As perguntas
elaboradas buscaram responder como se encontrava o Ensino Médio no periodo de
implantacéo das reformas educacionais, quais as acdes pensadas para atender as implantagdes

dessas mudancas, quais 0s motivos que levaram a implantacdo do regime semestral, como
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também os resultados dessas mudangas. Essas questdes, dez no total, contemplam o contetido
mencionado.

Os sujeitos da pesquisa tiveram acesso ao termo de consentimento, como também
foram espontaneos para aceitar ou negar essa participacdo. Conforme ja se pontuou antes, 0s
sujeitos da pesquisa sdo profissionais da educacdo e gestores do sistema publico estadual que
participaram do processo de implantacdo das mudangas propostas para 0 Ensino Médio local.
Alguns destes sujeitos foram, inclusive, atores e interlocutores centrais na movimentacao dos
meios, estratégias e acdes para efetivar o curso das reformas que o0 momento politico do Acre
exigia. Entre eles estdo, também, aqueles que fizeram parte das avaliagbes, aprovacdes,
definicBes para a insercao e expansao do Ensino Médio.

Em termos gerais, 0S sujeitos participantes da pesquisa podem ser assim
caracterizados: Presidente da Camara de Educacdo Basica do CEE/AC; Secretaria de Estado
de Educagdo; Diretor de Ensino; Diretor do Ensino Médio; Diretora da Escola em que foi
implantada a primeira experiéncia da semestralidade; Membro da equipe do Ensino Médio e
Professor do Ensino Médio que acompanhou as mudancas da implantacdo das reformas
educacionais na sala de aula.

E importante ponderar sobre a relevancia do contetido das entrevistas, o lugar e o
papel social exercido pelos participantes. De inicio, foi apresentado aos sujeitos o termo de
consentimento Livre e Esclarecido. Nesse termo, constava o objeto de pesquisa, qual era o
objetivo da entrevista e os direitos do sujeito entrevistado. Dentre esses direitos, constava o de
que, no decorrer da coleta das perguntas, a qualquer minuto, o sujeito poderia pedir pausa, se
recusar a responder a questdo pesquisada, e encerrar a entrevista. Vale destacar que tais
situacGes ndo aconteceram durante a realizagdo das entrevistas, somente o fato de algumas
perguntas nao terem sido respondidas por trés dos entrevistados. O termo foi assinado por
todos os informantes.

O caminho escolhido por meio das entrevistas foi extremamente relevante, pois o0
contato com a experiéncia e as vivéncias do periodo passado, no momento das entrevistas, foi
fundamental para entendermos o processo, considerando as diferentes visdes e 0
entrecruzamento delas sobre as reformas educacionais para o Ensino Médio no Acre. No caso
particular da pesquisadora iniciante, responsavel por esta pesquisa, foram momentos de
estudo que proporcionaram a construcdo de mais uma ferramenta para apropriacdo dos dados
da realidade local e das leituras referentes a abordagem do objeto de pesquisa.

Nessa singularidade, destaca Flick (2009, p. 149), “[...] na entrevista, as rela¢des

formadas nessas questdes servem ao propoésito de tornar mais explicito o conhecimento
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implicito do entrevistado”. As entrevistas foram transcritas integralmente e compdem parte
importante do corpus desta pesquisa, que foram organizadas em cinco eixos de analise, pois
algumas questdes elaboradas tratavam de elementos muito proximos. Inclusive, algumas
perguntas poderiam ser respondidas em outras, e 0s eixos de analise respondiam aos objetivos
e as questdes da pesquisa, relacionados ao Ensino Médio e a semestralidade no estado do
Acre.

Postas estas consideragdes, ressaltamos que, a partir da legislacdo nacional, tentamos
verificar como as determinaces legais foram absorvidas pelo gestor da rede de ensino
estadual, representado pela Secretaria de Estado de Educacdo e pelo Conselho Estadual de
Educacdo, especialmente no que se referem aos pareceres, resolugdes, instru¢cbes normativas,
orientagdes curriculares, matrizes curriculares, portarias, planos, programas e projetos
desenvolvidos, com vistas a atender as demandas do Ensino Médio.

Na leitura de Martins (2000), identificamos aspectos metodoldgicos importantes, que
puderam contribuir, também, com nossa pesquisa. Esse estudo destaca que a pesquisa, 0
debate e discussfes em torno dos aspectos legais e da reforma do Ensino Médio operadas pelo
Estado indicam para a realizacdo de uma analise parcial da dinamica que se estabelece
motivada pela legislagdo. Acrescenta que existe uma separagdo entre o discurso normativo e
politico do Estado, e as praticas desenvolvidas pelas instituicbes escolares.

A partir dessa leitura, compreendemos que o estudo pode ser limitado por essa
dindmica, como também pode identificar elementos que, de alguma maneira, influenciaram a
I6gica das acdes das politicas publicas para 0 Ensino Médio no Acre. Caminhar nessa direcao
sinaliza com a possibilidade de encontrar uma forma de pesquisar, estudar e compreender a
dindmica do Ensino Médio na rede de ensino estadual.

Além das questbes explicitadas nessas consideracdes inicias, a anatomia da
dissertacdo se estrutura em capitulos que objetivam demonstrar as mudancas que incidiram na
configuragdo do Ensino Médio na rede estadual.

No primeiro capitulo, sdo apresentadas algumas consideracdes gerais sobre o estudo,
como também revela-se o desenho de organizacdo deste trabalho. Nesse assunto, priorizamos,
especificamente, o interesse pelo objeto de estudo, bem como os caminhos metodoldgicos
utilizados para a concretizacdo desta pesquisa.

O segundo capitulo baliza a organizagdo da estrutura do ensino, tomando como
referéncia inicial a Reforma Francisco Campos. Posteriormente, apresentam-se alguns
aspectos do documento escrito pelos signatarios do Manifesto dos Pioneiros (1932), que

ressaltam a necessidade de uma educacéo organizada, laica, gratuita e obrigatoria.
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Em decorréncia desses periodos, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo 4024/61. Sua organizacdo, no que se refere ao ensino secundario, admite uma
variedade de curriculo, sendo que as matérias optativas ficavam a cargo do estabelecimento, a
partir da necessidade local. A nomenclatura “Ensino Médio”, na referida Lei, se reporta ao
ensino que compreende do ginasial e ao colegial, em que o segundo ciclo finda abrangendo o
secundario, por exemplo, 0s cursos técnicos e os de formacao de professores. Ainda referente
ao primeiro capitulo, apresentamos a Lei n® 5692/71 e suas implicacdes sobre a configuracédo
do Ensino de 1° e 2° grau. No que se refere ao ensino de 2° grau, para atender a fase de
expansao da economia nacional, imp6s a profissionalizagdo compulsoria e impactou a questao
da obrigatoriedade e da gratuidade com repercussGes no contexto das Politicas Publicas
Educacionais em vigéncia, sobretudo no que se refere a oferta do atual Ensino Médio.

O terceiro capitulo apresenta um breve histérico sobre a organizacdo do Ensino
Médio no Acre no periodo em que conceberam as Reformas Educacionais nessa etapa de
ensino. Nessa ocasido, houve a necessidade de uma reestruturacdo no campo politico,
educacional pelas exigéncias que partiam dessas mudancgas. Nesse mesmo contexto, buscamos
entender como se encontrava essa etapa de ensino, no inicio dessas reformas, e perceber as
estratégias utilizadas para atender as demandas educacionais existentes, no que concerne: a
universalizacdo do Ensino Médio; as mudangas existentes no curriculo; aos planos
estratégicos para responder as metas do Plano Nacional de Educacdo; a oferta de matriculas
para esse nivel de ensino; ao ensino noturno; a obrigatoriedade e gratuidade da Educacao
Basica, destacando a escolaridade média. Apresentamos os elementos elencados, pois
circulam no movimento das politicas educacionais implementadas nesse espaco para atender
as particularidades dessa etapa educacional. Nessa secdo, buscamos reunir dados para essa
pesquisa que respondam as acdes utilizadas para a concretizacdo dessas politicas. Nesse
sentido, pesquisar se o Estado garantiu a ampliacdo, o acesso e permanéncia nessa etapa de
ensino, entre outros aspectos que dialogam com as reformas destinadas ao Ensino Médio.

O quarto capitulo tem como objetivo apresentar e analisar os dados e indicadores
educacionais mais atuais relacionados ao Ensino Médio, nos limites do territorio acreano,
considerando, essencialmente, o periodo de implantacdo e vigéncia do regime da
semestralidade, forma de organizacdo adotada pela administracdo do sistema publico estadual
de ensino para ofertar a Gltima etapa da Educacgédo Basica. Nessa perspectiva, a primeira se¢cdo
evidencia as diretrizes e as estratégias adotadas para impulsionar o desenvolvimento do
Ensino Médio no Acre no contexto das reformas educacionais implementadas a partir dos

governos da Frente Popular do Acre a frente da gestao do Estado.
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Em sua segunda secdo, sdo apresentadas as andlises das entrevistas visando
responder as questBes e objetivos da pesquisa, além de evidenciar quais foram as politicas
adotadas para o Ensino Médio e seus resultados e desdobramentos. A secdo se encerra com a
apresentacdo do estagio atual do Ensino Médio em um contexto de indefinicdes e incertezas
ocasionadas pela aprovacao da Lei 13.415/2017, a qual trata exatamente da reforma do Ensino
Médio capitaneada pela politica de desmonte da educacdo publica, levada a efeito pelo atual
Governo, cujas escolhas, apostas e diretrizes nos levam a indagar: afinal, que Ensino Médio é
esse?

Nas consideracOes finais sdo apresentados 0s aspectos conclusivos da pesquisa,
ressaltando que, pela dindmica da tematica e de seus condicionantes, por exemplo, a
ampliacdo e democratizacdo do Ensino Médio no estado do Acre, outras pesquisas poderao e

devem ser desenvolvidas, de modo a aprofundarem os estudos.
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2 O ENSINO MEDIO NA LEGISLACAO DA EDUCACAO BRASILEIRA

2.1 Breve contextualizacdo histérica

Neste capitulo, serdo apresentados alguns dos elementos que, em linhas bastante
gerais, denotam a criacdo, implantacdo e desenvolvimento do ensino no Brasil, ou seja,
apresenta-se um breve historico, tomando como marco situacional o periodo posterior a
década de 1930. Entretanto, para dar prosseguimento a caracterizacéo e a feicdo que o Ensino
Médio foi assumindo na realidade da educacdo nacional, serdo apresentadas, ainda, algumas
das caracteristicas gerais que estdo na base dessa organizacdo no periodo anterior aos anos
1930.

Ressaltamos que a intencdo ndo € de contar a histéria do Ensino Médio, e, sim, a de
procurar demarcar os tracos caracteristicos das diferentes marcas de sua institucionalizacéo,
recorrendo-se, também, aos termos da Reforma Francisco Campos e seus varios decretos
(Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931) e ao Manifesto dos Pioneiros da Educacado. Isso
por reconhecermos que, nesses documentos, estdo contidas questdes importantes e que se
desdobrardo nos debates educacionais nas décadas subsequentes.

Nos primeiros tempos de historia do Brasil a educagdo assumia um caréater distintivo
e social, capaz de dar status. Aos descendentes das familias aristocraticas era concedida essa
prerrogativa que usava a educacdo como instrumento de dominagdo, segundo analisa
Romanelli (2012). Nesse sentido, o carater propedéutico (introdutério que prepara para o
curso superior), assumido pelo ensino secundario e somado ao seu contedo humanistico, era
caracteristica definida para essa etapa de ensino.

Ja no ano de 1834, na tentativa de reunir as antigas aulas régias em liceus, sem muita
organizacdo e pela falta de recursos na tributacdo e arrecadacdo, impossibilitou as provincias
de organizar uma rede de escolas. O resultado disso foi que especialmente o ensino
secundario findou nas méos da iniciativa privada, pois a maioria dos colégios secundarios
estava sob a responsabilidade das redes privadas, o que contribuiu para reforcar fortemente o
carater classicista e académico do ensino, visto que somente as familias que tinham posses
podiam manter seus filhos nesse nivel de educacdo (ROMANELLLI, 2012).

Apos a Constituicdo da Republica em 1891, a Unido ficaria responsavel por controlar
0 nivel superior, assim como por criar e monitorar o ensino secundario académico. Dessa
forma, era consagrado o sistema dual de ensino que prevalecia desde o Império, como

também o distanciamento entre a educacdo da classe dominante (escolas secundarias
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académicas e escolas superiores) e a educagdo do povo (escola primaria e profissional). A
nova sociedade brasileira se formava com divergéncias de interesses, origens e posicdes e,
mais tarde, segundo analisa Romanelli (2012), seria comprometida devido a complexidade
dessas camadas.

A Reforma Carlos Maximiliano (Decreto n°® 11.530, de 18 de marco de 1915),
reoficializou o ensino, reformou o Colégio Dom Pedro Il (Instituto Nacional de Educagdo
Secundaria, situado no Rio de Janeiro, a época, Unico estabelecimento autorizado a certificar
alunos para ingressar no Ensino superior). Nesse periodo, 0s ensinos secundario e superior
eram isolados de outras etapas, visto que eram pensados especialmente nessas duas etapas
subsequentes, dando-lhes autonomia didatica e administrativa (NISKIER, 1996).

Em relacdo as reformas educacionais e a realidade educacional no Brasil, até meados
de 1920, as alternativas buscadas eram para se implementar reformas da educacgdo nacional;
outro fator predominante diz respeito, ainda, a imitacdo de outros modelos (estrangeiros),
esquecendo-se da realidade brasileira, o que findava em fracasso, por se conceberem f um
Brasil utopico e um estudante de um mundo que nao existia. As reflexdes eram pensadas em
busca de estruturar um modelo de educacdo que dialogasse, de fato, com a realidade nacional,
e ndo uma reforma que fosse alheia a Nacao Brasileira. “O plagio de outras culturas, sempre
foi uma caracteristica brasileira”, especialmente na educacdo do Brasil, conforme pondera
(NISKIER, 1996, p. 207- 208).

Por decorréncia, no campo da educacgdo, buscavam-se mudancas, novos métodos e
principios que deveriam incorporar as influéncias pedagogicas advindas da disseminacao do
ideério escolanovista no Brasil. Podemos apontar, concordando com Niskier (1996), que um
dos objetivos do debate educacional que se inaugurou na década de 20 foi o de eliminar do
sistema educacional brasileiro tudo que fosse rotina, caréncia e desatualizacao.

No curso das andlises apresentadas por Romanelli (2012), ja no final da década de
1920, as camadas dominantes, com seus interesses e valores, conseguiram organizar 0 ensino
de forma fragmentaria, com o modelo proposto de educacdo da forma que essa classe
almejava, visto que tinham interesses em formar seus filhos para assumirem posi¢cdes mais
elevadas. Em contrapartida, essas camadas ja ndo eram as Unicas a procurar a educacao
escolar, pois o grupo das classes intermediarias, desde cedo, percebeu o valor da escola como
instrumento de ascensdo social, essa percepcdo sO foi possivel devido as relagbes que
mantinham com a classe dominante, que eram relacdes de dependéncia (ROMANELLI, 2012,
p. 37-38).
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Em 13 de janeiro de 1925, foi aprovada pelo Decreto n® 16.782, a Reforma Rocha
Vaz. Se comparada a outras reformas, essa apresentava o texto mais extenso de todos os
vigorados no pais, em relacdo a area de instrucdo publica. Houve a sesséo inaugural em que o
presidente do Conselho do Ensino Secundario e Superior, professor Rocha Vaz, observou que
a Lei aprovada, havia atendido as necessidades da desorganizacao existente até 0 momento
nessa etapa de ensino.

A desordem a que se refere foi causada pela Reforma Carlos Maximiliano, que
insistia em manter 0s exames preparatorios, era 0 que esperavam 0s estudantes e familiares
que faziam parte da elite, mas provocava desinteresse por parte dos alunos do ensino seriado,
que viam 0 acesso ao Ensino Superior ainda mais distante. Ora, em um pais de analfabetos,
em que poucos tinham acesso ao ensino primario, a reforma em curso continuava a privilegiar
a minoria, no que se refere ao ensino secundario, e poucos tinham acesso a esse nivel de
ensino (LOPES; FARIAS FILHO; VEIGA, 2007, p.53-54).

No ano de 1927, o ensino secundario e o superior permaneciam subordinados a
Unido, porém, comecava a surgir o processo de implantacdo de um ensino secundario seriado,
pois, até entdo, eram formados pelos exames parcelados preparatorios. Entretanto, a década
termina sem solucdo para uma educagdo voltada para atender o povo, condi¢do essa que se
apresentava como a saida para o desenvolvimento do pais.

O Governo Provisorio de Getulio Vargas, empossado em 1930, prometeu zelar pelos
trabalhadores e pela educacdo nacional, razdo pela qual logo foi criado, pelo Decreto n°
19.402/31, o Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude Publica (NISKIER, 1996, p. 246-
247). O representante desse oficio, posteriormente, seria 0 responsavel pela realizacdo da
chamada Reforma Francisco Campos, aprovada em 18 de abril de 1931, que reparava o
ensino superior, secundario e comercial.

No ano seguinte, em 1932, foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
representantes desse movimento acreditavam que a escola tradicional incentivava o
individualismo, entre suas reivindicagdes estava a defesa do ensino laico, gratuito e
obrigatorio. Além disso, chamavam para o debate uma educacdo que fosse pensada para a
realidade nacional e que constituisse um sistema escolar articulado e continuo, que tivesse
como fim a educagéo.

De acordo com o texto dos Manifesto de 1932,

A escola primaria que se estende sobre as instituicGes das escolas maternais e
dos jardins de infancia e constitui o problema fundamental das democracias, deve,
pois, articular-se rigorosamente com a educagdo secundaria unificada, que lhe
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sucede, em terceiro plano, para abrir acesso as escolas ou institutos superiores de
especializacdo profissional ou de altos estudos. Ao espirito novo que ja se apoderou
do ensino primario ndo se poderia, porém, subtrair a escola secundaria, em que se
apresentam colocadas no mesmo nivel, a educacdo chamada como profissional e a
educacdo humanistica ou cientifica sobre uma base comum de trés anos. A escola
secundaria deixara de ser assim a velha escola de “um grupo social”, destinada a
adaptar todas as inteligéncias a uma forma rigida de educacdo, para ser um aparelho
flexivel e vivo, organizado para ministrar a cultura geral e satisfazer as necessidades
praticas de adaptacdo a variedade dos grupos sociais (AZEVEDO, 2010, Cf.
MANIFESTO DOS PIONEIROS, 1932, p. 197).

Dessa forma, para a reconstrucdo educacional era fundamental que houvesse uma
unificacdo entre os sistemas de ensino, no sentido de romper com a fragmentacdo que
predominava. Segundo os renovadores, essa desarticulacdo era um dos principais elementos
que faziam fracassar o desenvolvimento educacional. No que concerne a educagao secundaria,
esta teria que fazer parte e de forma unificada das demais etapas de ensino, pois, nesse
periodo, sua natureza propedéutica o atrelava ao Ensino Superior, ou seja, de curso
preparatorio como porta de entrada para o curso superior. Além disso, que ambas, tanto a
educacdo profissionalizante como a cientifica, fossem unificadas em um periodo de estudo
com duragdo de trés anos.

Nessa mesma perspectiva, 0s renovadores desejavam um estudo secundario que
contemplasse todas as classes, e que fosse uma etapa de ensino em que todos pudessem
chegar com os mesmos direitos, e ndo somente a classe elitizada. As reformas de ensino
existentes até o momento eram focadas exclusivamente no ensino secundario e superior,
ambos unificados e apartados das demais etapas educacionais.

Para Ivashita e Vieira (2009), o Manifesto dos Pioneiros foi formado por intelectuais
que acreditavam na educagdo como transformacéo social, assinado por 26 educadores, dentre
eles Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho. Estes tinham como finalidade
primordial a reconstrucdo da educacdo, como medida principal, a criagdo de um Sistema
Nacional de Ensino. De acordo com Romanelli (2012), o documento tem por objetivo
imprimir uma dire¢cdo mais firme ao movimento renovador e defini-lo mais objetivamente.
Opondo-se ao empirismo das reformas parciais, 0 manifesto surge na necessidade de
reconstrugdo educacional de &mbito nacional.

Na Reforma Francisco Campos, 0 ensino secundario continuava a ser ministrado
oficialmente no Colégio Pedro Il, como estabelecimento oficial. A organizacdo passou a ser
seriado entre fundamental e complementar, em que o primeiro era desenvolvido em cinco

anos.
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Art. 3°. Constituirdo o curso fundamental as materias abaixo indicadas, distribuidas
em cinco annos, de accordo com a seguinte seriacao:

1° serie: Portuguez - Francez - Historia da civilizacdo - Geographia - Mathematica -
Scienciasphysucas e naturaes - Desenho - Musica (canto orpheonico).

2° serie: Portuguez - Francez - Inglez - Historia da civilizacdo - Geographia -
Mathematica - Scienciasphysicas e matuares - Desenho - Musica (canto
orpheonico).

3° serie: Portuguez - Francez - Inglez - Historia da civilizacdo - Geographia -
Mathematica - Phyica - Chimica - Historia natural - Desenho - Musica (canto
orpheonico).

4° serie: Portuguez - Francez - Latim - Allemdo (facultativo) - Historia da
civilizagdo - Geographia - Mathematica - Physica - Chimica - Historia natural —
Desenho

5° serie: Portuguez - Latim - Allemao (facultativo) - Historia da civilizacdo -
Geographia - Mathematica - Physica - Chimica - Historia natural-Desenho. (Sic.)
(REFORMA FRANCISCO CAMPQS, s/d).

O Curso Complementar se tornava obrigatorio para os candidatos que iriam cursar o
Ensino Superior, era desenvolvido no periodo de dois anos em intensivo trabalho, exercicios e
praticas individuais, a instrucdo tinha como matéria (nomenclatura utilizada para curriculo),

como sustenta a normativa, segundo Campos (1931):

Art. 4° O curso complementar, obrigatério para os candidatos & matricula em
determinados institutos de ensino superior, sera feito em dousannos de estudo
intensivo, com exercicios e trabalhos praticosindividuaes, e comprehendera as
seguintes materias: praticosindividuaes, e comprehendera as seguintes materias:
Alleméo ou Inglez, Latim, Litteratura, Geographia, Geophysyca e Cosmographia,
Historia da Civilizagdo, Mathetatica, Physuca, Chimica, historia natural, Biologia
geral, Hygiene, Phychologia e Logica, Sociologia, Nog¢des de Economia e
Estatistica, Historia da Philosophia e Desenho. (Sic.) (REFORMA FRANCISCO
CAMPOS, s/d).

As matérias que seriam ministradas nesse periodo se organizariam conforme a
formacdo almejada. Os cursos superiores em Juridico, Medicina, Farmacia, Odontologia,
Engenharia ou Arquitetura eram 0s cursos contemplados em formacdo superior. Nesse
sentido, os estudos a serem exigidos nesses cursos complementares eram regulamentados pela
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras.

Nesse periodo, o Ministério da Saude Publica era responsavel pelas instrucdes, pelos
métodos de ensino e pelos programas do ensino secundario. As propostas eram elaboradas
pela congregagéo do Colégio Pedro Il, e também revista de trés em trés anos pela comissao
designada pelo Ministro. A reforma Francisco Campos foi reconhecida por organizar o ensino
secundario estabelecendo o curriculo seriado, fundamental e complementar. Ambos ofereciam
acesso ao curso superior, porém, o ultimo exigia algumas disciplinas especificas para

determinados cursos elitizados da epoca, como ja explicitados na Lei apresentada.
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Ainda sobre o curriculo, era considerado enciclopédico, pois continuava a privilegiar
a classe elitizada, ou seja, o fundamental era composto pelas formagbes basicas gerais,
enquanto o complementar continuava propedéutico. Além disso, a normativa fez a
equiparacdo de todos os colégios secundarios ao Colégio Pedro Il, oferecendo a mesma
oportunidade aos estabelecimentos privados, desde que seguissem a inspec¢éo. Para tanto, a
reforma também estabeleceu um novo regimento para o corpo docente, nesse sentido, as
mudancgas foram consideradas relevantes no que concerne ao sistema de inspecdo e
equiparacédo de escolas (ROMANELLI, 2012).

Considerando o contexto social a partir da década de 1930, no qual comecava a
despertar o interesse pela educacdo e o crescimento acerca da consciéncia que a forma de
ascensdo social passava pela educacdo escolar, por parte de camponeses e dos grupos que
formavam as areas urbanas poucos dotados de conhecimentos primarios. O curriculo pensado
para 0 ensino secundario limitava e selecionava novamente a classe a ser favorecida com
essas mudancas, a elite.

Segundo Niskier (1996), da-se um novo sentido a ampliacdo da rede e da clientela
escolar. A partir do periodo, se processa a ideia da Escola Nova (movimento de renovacdo do
ensino), que marca de maneira profunda as polarizacdes entre os modelos da “escola
tradicional” e da “escola nova”. Teve como elemento desencadeador a publicagdo, em margo
de 1932, do “Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova”, pautando o debate entre o velho e
0 novo no campo politico e educacional.

De acordo com Xavier (2003), em dezembro de 1931, foi realizado, no Rio de
Janeiro, um encontro de educadores, a “IV Conferéncia Nacional de Educagio — ABE
(Associacdo Brasileira de Educacdo), instituicdo fundada em 16 de outubro de 1924. Naquela
ocasido, estiveram presentes Getulio Vargas e Francisco Campos (Ministro da Educacdo). Em
que pese o fato de o Presidente Getulio Vargas ter demonstrado preocupacdo com o
desenvolvimento econémico do pais, o encontro foi marcado por uma tonica que indicava ser
a preocupacao principal a busca de uma estratégia para a organizacdo da educacao.

No entanto, entre tantas divergéncias entre 0S grupos que representavam as
instituicOes educacionais, findou-se por dividir os grupos: de um lado, estavam o0s
conservadores juntamente com os catdlicos; e do outro, se perfilavam os liberais, elitistas e
igualitaristas. Este formava o grupo dos pioneiros, enquanto que aquele o de perspectivas
conservadoras.

Ainda sobre o referido, havia como pedido do Presidente Vargas a contribui¢do para

construcdo e elaboracdo de uma proposta nacional de educagdo. Vale ressaltar que o
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movimento que se constituia acreditava numa educacdo publica, obrigatoria, laica e gratuita.
(IVASHITA; VIEIRA, 2009, p. 5). Para além disso, que o ensino fosse acessivel a todas as
classes sociais.

Ao considerar o estagio de desenvolvimento da economia nacional, o Brasil ainda
tinha uma economia agréria, aspecto que justificava a busca por estas transformacdes,
especificamente pela educacéo, para impulsionar o desenvolvimento no momento em que a
economia nacional iniciava, ainda de forma ténue, seu processo de industrializacdo e com
vistas a atingir um patamar de desenvolvimento econdmico desejavel. Nesse cendrio, seria
necessaria uma escola publica que formasse esse trabalhador.

No contexto da década de 30, alfabetizar era sindbnimo de desenvolvimento para o
pais, como também cidadania para o voto e mao-de-obra especializada. No entanto, a
educacdo era o fator determinante para a modernizacdo pensada para aquele periodo, em que
o0 produto final seria a educacao do individuo para producdo, e somente uma educacdo publica
aberta a todos tornaria isso possivel. A organizacdo do sistema educacional, até esse
momento, era desarticulada e fragmentada, isto seria a causa principal de desorganizacdo do
aparelho escolar (Cf. MANIFESTO DOS PIONEIRQOS, 1932, p. 74).

Segundo Romanelli (2012), a Constituicdo de 1891, ainda em vigor até 1934, pelo
seu artigo 72, paragrafo 6, declarava: “Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos
publicos”. Nessa definicdo, o Manifesto dos Pioneiros surge apontando a necessidade da
educacdo no processo de desenvolvimento nacional. Nesse contexto, a solucdo para o
problema nacional estaria na educacdo publica, mas isto sO seria possivel se o Estado
assumisse e garantisse 0 minimo de instrucdo para esses sujeitos, que todos tivessem acesso
ao ensino, considerando ser este um dos principais problemas nacionais.

Em relacdo ao ensino secundario, os renovadores avaliavam essa etapa de ensino
como privilégio de um determinado grupo social, haja vista que, até esse periodo, essa etapa
da educacédo estava intimamente atrelada ao ensino superior, caracteristica propedéutica que
se perpetuava ha décadas.

O Movimento dos Pioneiros defendia, ainda, que a escola secundéaria fizesse parte
como um terceiro plano de ensino, que fosse articulada com as etapas iniciais, pois, até entdo,
esse ensino era fragmentado, favorecendo o ensino superior para determinadas classes,

conforme se explicita a seguir:

A escola secundaria deixard de ser assim a velha escola de “um grupo
social”, destinada a adaptar todas as inteligéncias a uma forma rigida de educacéo,
para ser um aparelho flexivel e vivo, organizado para ministrar a cultura geral e
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satisfazer as necessidades praticas de adaptacdo a variedade dos grupos sociais
(MANIFESTO DOS PIONEIRQS, 1932, p.197).

As reformas que aconteceram até aquele momento eram especificas do ensino
secundario e superior: ambos eram atrelados e beneficiavam a classe a que pertencia o grupo
dominante. A educacdo, no periodo, era desigual, favorecia somente aqueles que tinham
poder influente. O Manifesto dos Pioneiros foi apresentado ndo apenas como reivindicador da
renovacao dos métodos pedagdgicos e sim como um movimento em defesa de uma educagdo
publica, apontada como alternativa para gerar o progresso, e o desenvolvimento civilizacional
da nacgdo seria a educacao.

Diante do atraso social e educacional, segundo os renovadores, a educacdo seria a

forga propulsora do desenvolvimento:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e
gravidade ao da educacdo. Nem mesmo os de carater econdmico lhe podem disputar
a primazia nos planos de reconstrugdo nacional. Pois, se a evolugdo orgénica do
sistema cultural de um pais depende de suas condi¢fes econdmicas, € impossivel
desenvolver as forgas econdmicas ou de produgdo, sem o preparo intensivo das
forcas culturais e o desenvolvimento das aptidGes & invencao e a iniciativa que séo
os fatores fundamentais acréscimo de riqueza de uma sociedade (MANIFESTO
DOS PIONEIROS, 1932, p.188).

Dessa forma, apontavam que havia, ainda, um grande problema na educacéo, que era
a desorganizacdo do sistema de ensino e sua fragmentacdo. Na logica dos signatéarios do
Manifesto, a educacdo era um problema social. Conforme assevera Romanelli (2012, p. 153),
“ao proclamar a educagdo como um problema social, o Manifesto ndo s estava tragando as
diretrizes novas para o estudo da educacdo no Brasil, mas também estava representando uma
tomada de consciéncia, até entdao praticamente inexistente”.

Em linhas gerais, a reforma Francisco Campos pode ser apontada como uma
estratégia para resolver os problemas da educacdo e contribuir com o desenvolvimento do
pais. Contudo, em relagdo ao ensino secundario, especificamente, aprofundou ainda mais o
dualismo existente nessa etapa, pois ainda que fosse relevante a organizacdo da instrucdo, a
reforma ndo atendeu as necessidades existentes, além de ndo ter tido flexibilidade entre os
ramos secundario e profissional. O grupo que subscreveu o texto do Manifesto considerava o
ensino secundario o reduto dos interesses de classe que criaram o dualismo educacional, nela
repousava o ponto nevralgico da questao.

Podemos dizer que o documento estava muito além da década de 1932, a considerar

que, j& naquele periodo, defendiam a unificacdo do sistema e a reestruturacdo da educacdo
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profissional de niveis médio. De acordo com Romanelli (2012, p.152), “de fato até nossos
dias, o Ensino Médio continuou a pecar por falta de organizacdo unitaria capaz de oferecer
condigdes para a democratizagdo do ensino”. A partir desse periodo, houve a queda do Estado
Novo no governo de Getulio Vargas (1937-1945), momento esse marcado pelo totalitarismo,
pela implantacdo da industria pesada. Mais uma vez, a educacdo seria vista como fator
importante para produzir o desenvolvimento nacional.

Nessa ocasido, também se deu a aprovacdo da Lei Organica do Ensino Secundario
(Decreto Lei n°4.244, de 9 de abril de 1942). A referida norma estava contemplada na
Reforma de Gustavo Capanema, que tinha como principal objetivo efetuar mudancgas no

ensino secundario, inclusive em termos de suas énfases formativas:

Art. 1° O ensino secundario tem as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formacdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia
patri6tica e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparagdo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacéo especial (DECRETO-LEI N° 4244).

As intencdes almejadas dentro da lei buscavam descaracterizar o ensino secundario
propedéutico, no qual a elite brasileira era grandemente contemplada. Para além disso, a
reforma pretendia formar “sujeitos” em “cidadaos patriotas” que tivessem interesses em saber
das necessidades de seu pais e que se comprometessem em fazer parte das responsabilidades
maiores da nacao, no sentido de contribuir para solu¢@es dos problemas e dos ideais da pétria.

Relativamente a organizacao do ensino, aparecem dois ciclos: o primeiro incluia o
curso ginasial; o segundo estaria dividido em dois cursos paralelos, o classico e o cientifico. O
ginasial prepararia o adolescente para a entrada no ensino secundario, no que concerne as
preparacfes fundamentais para a proxima etapa de ensino. Em relagdo ao segundo, estaria o
classico, com a formacédo intelectual acentuada em filosofia, como também nas letras antigas;
no espaco do estudo cientifico estaria voltado para formacédo de um estudo mais aprofundado
em ciéncias. Ambos com duracéo de trés anos.

Essa nova organizacao do secundario apresenta um diferencial em relagdo a Reforma
de Francisco Campos, pois, na Lei Organica do Ensino Secundario, a nova instrugdo se
constituia por somente dois ciclos na parte secundaria, embora ndo transparecesse um carater
especialista especifico para acesso ao ensino superior, porém, nao anulava o carater

propedéutico do ensino secundario.
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A organizacdo do curriculo da escola secundaria passava a obedecer ao seguinte

ordenamento:

Art. 13. As disciplinas indicadas no artigo anterior sdo0 comuns aos cursos classico e
cientifico, salvo o latim e o grego, que somente se ministrardo no curso classico, e 0
desenho, que se ensinara somente no curso cientifico.

Art. 14. As disciplinas constitutivas do curso classico terdo a seguinte seriagdo:
Primeira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5) Espanhol.
6) Matematica. 7) Historia geral. 8) Geografia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5) Espanhol.
6) Matematica. 7) Fisica. 8) Quimica. 9) Historia geral. 10) Geografia geral.
Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Histéria do Brasil. 9) Geografia do Brasil. 10) Filosofia.
Art. 15. As disciplinas constitutivas do curso cientifico terdo a seguinte seriacao:
Primeira série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Espanhol. 5) Matematica. 6)
Fisica. 7) Quimica. 8) Historia geral. 9) Geografia geral

Segunda série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Histdria geral. 9) Geografia geral 10) Desenho.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica. 4) Quimica. 5) Biologia. 6)
Histéria do Brasil. 7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia. 9) Desenho.

No que se refere ao modelo de curriculo resultante da Lei Organica do Ensino
Secundario, é possivel identificar repeticdes de disciplinas sem fim especifico, além de um
carater totalmente enciclopédico pendendo novamente para a dimensao propedéutica, em que
pese ndo haver mais a énfase nos estudos especificos para ingresso ao ensino superior. Como
afirma (ROMANELLI, 2012, p. 162), “esse ensino nao diversificado s6 tinha, na verdade, um
objetivo: preparar para o ingresso no ensino superior”. Em funcao disso, s6 podia existir como
educacdo de classe. Continuava, pois, constituindo-se no ramo nobre do ensino, aquele
realmente voltado para a formacao das “individualidades condutoras™.

Embora a lei tivesse um discurso de mudancgas no ensino secundario, a elite, nesse
processo, continuava sendo beneficiada, pois continuava a separacdo de classes que refletiam
em um ensino dualista. A classe trabalhadora incorporava um discurso de que o ensino
profissionalizante era o caminho que deveria garantir a formagcdo humana do trabalhador,
como também a formacao técnica ou profissional, para atender as demandas e necessidades de
crescimento nacional, que carecia progressivamente de mao-de-obra qualificada em diversas
areas. Em relacéo ao ensino superior, continuava a ter acesso a esse nivel de escolaridade uma
pequena parcela desses estudantes, pois a opcao pela formacéo técnica ou profissionalizante
funcionava como uma espécie de mecanismo de contencéo.

A proposito destas questdes, sao pertinentes as palavras de (SANTOS, 2007, p. 217).

E importante ressaltar que esse formato do ensino profissional, se por um
lado trazia alguns aspectos positivos na sua organizacdo, por outro apresentava



36

falhas. Uma delas era a falta de flexibilidade entre os varios ramos do ensino
profissional e entre estes 0 ensino secundario, pois os alunos formados nos cursos
técnicos estava interditada a candidatura irrestrita ao curso superior, ja que seus
egressos somente poderiam se inscrever nos exames vestibulares dos cursos que se
relacionassem diretamente com os estudos realizados.

Com base nessa falta de flexibilidade de escolha para cursar o ensino superior, logo
foi aprovada a Lei 1.821, de 12 de marco de 1953, que passou a facultar o direito ao ingresso
em qualquer curso do ensino superior a quem tivesse formacdo de curso técnico nos ramos
industriais, comercial ou agricola, desde que fizesse um aproveitamento parcial entre
propedéutico e profissional, o que Santos (2007) considerava ser uma falha do ensino
profissional.

A Lei Orgénica do Ensino Secundario, mais uma vez, foi uma reforma que ndo
estabeleceu, em linhas gerais, as definicbes para o ensino secundario, propedéutico ou
técnico-profissional. Pelo contrario, carregou o aspecto tradicional dialogando continuamente
com a reforma de Francisco Campos. Salvo as definicdes de formacéo do cidaddo patriota, até
mesmo de preparad-los para o combate, em virtude de ser um periodo de guerras mundiais,
cujas acepgOes seriam desenvolvidas dentro da disciplina de educagdo militar, conforme se

depreende do texto da Lei Orgéanica do Ensino Secundario, que em seu Artigo 20 estabelece:

Art. 20. A educagdo militar serd dada aos alunos do sexo masculino dos
estabelecimentos de ensino secundario, ressalvados os casos de incapacidade fisica.
Dar-se-a aos menores de dezesseis anos a instrucdo premilitar, e a instrucdo militar
aos que tiverem completado essa idade.

Paragrafo Unico. As diretrizes pedagdgicas da instrucdo premilitar e da instrucdo
militar serdo fixadas pelo Ministério da Guerra (DECRETO-LEI 4.244, 1942).

A reforma empreendida a partir da aprovacdo da Lei Organica do Ensino Secundéario
incluiu no curriculo Geografia e Histéria do Brasil, para que os alunos tivessem uma
compreensdo maior dos valores e das realidades nacionais, conforme se pode depreender do

texto a seguir:

Art. 24. A educacdo moral e civica ndo serd dada em tempo limitado, mediante a
execucdo de um programa especifico, mas resultard a cada momento da forma de
execucdo de todos os programas que deem ensejo a esse objetivo, e de um modo
geral do préprio processo da vida escolar, que, em todas as atividades e
circunstancias, devera transcorrer em termos de elevada dignidade e fervor
patridtico.

§ 1° Para a formagdo da consciéncia patriotica, serdo com freqliéncia utilizados os
estudos historicos e geograficos, devendo, no ensino de histdria geral e de geografia
geral, ser postas em evidéncia as correlagbes de uma e outra, respectivamente, com a
histéria do Brasil e a geografia do Brasil.
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§ 2° Incluir-se-4 nos programas de histdria do Brasil e de geografia do Brasil dos
cursos classico e cientifico o estudo dos problemas vitais do pais.

§ 3° Formar-se-4 a consciéncia patridtica de modo especial pela fiel execucdo do
servigo civico proprio do Juventude Brasileira, na conformidade de suas prescricées.

De acordo com as analises de Romanelli (2012), o sistema vivia bem a contradicéo
das estruturas de poder existentes: de um lado, ele se fundava nos principios do populismo
nacionalista e fascista e, de outro, ele vivia o retrocesso da educacédo classista voltada para a
preparacdo de liderancgas.

O espirito antidemocrético fortalecia a educacéo religiosa facultativa, como também
a educacdo secundéaria prevalecia separada por géneros. Nesse sentido, anulavam alguns
principios da Educacdo Nova, anunciada pelo Manifesto dos Pioneiros. Isso porque o que
prevalecia era a velha mentalidade tradicionalista, 0 que pode ser considerado um momento
de retrocesso para uma educacdo que se pretendia que fosse um dispositivo para a
reconstrucdo nacional e educacional.

Outro aspecto importante a ser ressaltado nesse periodo diz respeito a formacao de
professores, que ainda permanecia em grau médio. Em que pese o fato do ciclo de reformas
ter como marco inicial a Reforma Francisco Campos de 1931, assim como 0 movimento
renovador instaurado nas diretrizes do Manifesto de 1932 ja reconhecer a necessidade de
unificar o ensino, fixar diretrizes e a necessidade da expansdo de curso superior para atender
as exigéncias do momento, o ensino normal ndo era considerado ramo do ensino secundario.

Sobre esse aspecto, no minimo controverso, da educacao brasileira, Carvalho (1997,

p. 26) assevera que:

E, no minimo curioso, que a Reforma Francisco Campos, que abrangeu o
ensino secundario ao superior, sequer fizesse referéncia ao ensino normal e primario,
justamente num momento de consideravel expansdo da escola no Brasil e de
consequente aumento de considerdvel demanda por professores para nela atuar. Por
essa e por outras razdes, o ensino normal carecia de definicdo; ndo era considerado
ramo do secundario, nem do superior, embora tivesse a finalidade de formar
professores para atender as necessidades das séries iniciais e fosse o Unico espago de
formac&o destinado para esse fim.

Isto posto, convem destacar que fato € que o ensino normal (Decreto-Lei n° 8.530, de
2 de janeiro de 1946), que tinha a finalidade de formar professores de ensino primario,
administradores escolares e técnicos de educagdo para infancia s6 passou a se constituir
efetivamente ramo do ensino secundario a partir da aprovacdo da Lei Organica do Ensino

Normal.
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Art. 1°0 ensino normal, ramo de ensino do segundo grau, tem as seguintes
finalidades:

1. Prover a formacdo do pessoal docente necessario as escolas primarias.

2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas.

3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacdo da
infancia.

Ainda sobre o ensino normal, agora ramos do ensino secundario, podemos dizer que,
em relacdo a formacdo de professores, esta seria assumida pelo ensino normal, que ficou
estruturado em dois ciclos: o primeiro passava a oferecer o curso de formacao de regentes de
ensino primario, com a duracdo de quatro anos, que funcionaria como escolas normais
regionais. Enquanto o segundo ciclo continuava a formar professores primarios, com duracéao
de trés anos e funcionava em estabelecimentos de escolas normais.

Segundo Romanelli (2012), além dessas escolas foram criados os Institutos de
Educacdo, que especializavam e habilitavam professores para ensino supletivo e artes, além
de habilitar o pessoal para as funcdes de administracdo, que ocupavam cargos como direcdo
de escolas, orientacdo de ensino, inspecao escolar, estatistica escolar e avaliacao escolar.

No geral, as Leis organicas aprovadas nesse periodo contemplam o ensino agricola, o
ensino comercial e ensino industrial e o ensino normal concorrem para reforcar uma aparente
distincdo em relacdo ao ensino secundario, que se efetiva densamente. Isso porque 0s
interesses em relacdo a instrucao eram contemplados nessa etapa de ensino: o de grau médio,
haja vista que o0s egressos destes cursos, ao alcancarem esse nivel de ensino, seriam
absorvidos como a forca de trabalho necessaria para, supostamente, impulsionar o
desenvolvimento almejado naquele contexto. Ou seja, quanto mais cedo tivesse mdo-de-obra
qualificada para atender as necessidades do momento, mais rapido os egressos destes cursos

estariam prontos para ingressarem o mais cedo possivel no mercado de trabalho.

2.2 Feicoes e configuracbes do Ensino Secundério a partir da aprovagdo da Lei 4.024/61

De maneira geral, podemos dizer que a elaboracdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional ocorreu a partir da necessidade de a organizacdo da educagéo

brasileira acompanhar o processo de modernizac¢ao da sociedade brasileira haja vista 0s

[..] discursos ligados as questes politicas, econ6micas, sociais, culturais e
educacionais, predominantemente em esferas publicas, sob a justificativa de superar
0 atraso e contribuir com préaticas que favorecessem o desenvolvimento e o
progresso da Nagdo (SCARAVELLI, ZONIN, 2014, p. 414).
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O texto da norma trata: do direito a educacao, que passou a se constituir em dever do
Estado e livre a iniciativa privada; os objetivos da educagdo para os principios de liberdade,
de solidariedade humana, evocando a competéncia ao poder publico para assegurar 0 acesso a
educacdo, além da destinacdo dos recursos para provimento da oferta dos servicos
educacionais nas diferentes esferas municipal, estadual e federal, distinguindo o ensino
primario, médio e superior.

De conformidade com o Artigo 92, explicita-se que:

Dos Recursos para a Educacéo

Art.92. A Unido aplicara anualmente, na manutencdo e desenvolvimento do ensino,
12% (doze por cento), no minimo de sua receita de impostos e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, 20% (vinte por cento), no minimo.

§ 1° Com nove décimos dos recursos federais destinados & educacdo, serdo
constituidos, em parcelas iguais, 0 Fundo Nacional do Ensino Primario, o Fundo
Nacional do Ensino Médio e o Fundo Nacional do Ensino Superior.

§ 2° O Conselho Federal de Educacdo elaborard, para execucdo em prazo
determinado, o Plano de Educacéo referente a cada Fundo.

8 3° Os Estados, o Distrito Federal e os municipios, se deixarem de aplicar a
percentagem prevista na Constituicdo Federal para a manutengéo e desenvolvimento
do ensino, ndo poderdo solicitar auxilio da Uni&o para ésse fim.

A partir da lei foi unificado o sistema escolar como também a descentralizacdo, pois
a LDB responsabilizava, em suas diferentes esferas, 0s recursos que seriam destinados a
educacdo. Era estabelecido que os entes subnacionais que deixassem de aplicar o percentual
previsto ndo poderiam solicitar auxilio da Unido para esse fim. Nesse sentido, o Estado
exercia a fungéo educadora e de distribuicdo de recursos para a educacao.

De acordo com a Lei 4024/61, a organizagdo do ensino ficou assim dividida: ensino
pré-primario, composto de escolas maternais e jardins de infancia; ensino primario de 4 anos,
com chance de ser acrescido de 2 anos mais, com programas de artes aplicadas; Ensino
Médio, subdividido em dois ciclos: o ginasial de 4 anos e o colegial de 3 anos, ambos, por sua
vez, compreendendo o ensino secundario e o ensino técnico (industrial, agricola, comercial e
de formacdo de professores).

Relativamente a organizacdo do Ensino Médio no escopo da Lei, merece ser
destacado o fato de que, naquele periodo, o individuo que chegasse até esse nivel de
escolaridade era considerado satisfatorio para atender as demandas impostas pelo mercado na
época, até mesmo como condigdo para ingresso e exercicio da docéncia.

Nesse sentido, a LDB 4.024/61 determina que:

Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento & ministrada na escola
primaria, destina-se a formacéao do adolescente.



40

Art. 34. O ensino médio serda ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangera, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e deformagdo de professores
para 0 ensino primario e pré-primario.

Art. 35. Em cada ciclo haverd disciplinas e praticas educativas, obrigatdrias e
optativas.

§ 1° Ao Conselho Federal de Educagdo compete indicar, para todos os sistemas de
ensino médio, até cinco disciplinas obrigatérias, cabendo aos conselhos estaduais de
educacdo completar o seu nimero e relacionar as de carater optativo que podem ser
adotadas pelos estabelecimentos de ensino.

§ 2° O Conselho Federal e os conselhos estaduais, ao relacionarem as disciplinas
obrigatérias, na forma do pardgrafo anterior, definirdio a amplitude e o
desenvolvimento dos seus programas em cada ciclo.

§ 3° O curriculo das duas primeiras séries do 1° ciclo sera comum a todos 0s cursos
de ensino médio no que se refere as matérias obrigatérias.

O Ensino Médio estava organizado em dois ciclos: o ginasial e o colegial. Porém,
havia aqueles que escolhiam os cursos para atender as necessidades de crescimento e
producdo do periodo, especialmente os de educacdo profissional. Conforme destaca Manfredi
(2002, p. 100), depois dessas leis, os egressos de cursos médios profissionais passaram a ter
acesso muito restrito ao ensino superior, podendo se candidatar somente aos cursos
relacionados aos que haviam feito.

Segundo Romanelli (2012), o acesso a esse nivel médio aparece com proporgédo
minima de egresso nessa etapa de ensino, visto que, nesse periodo, a populacdo faz parte de
uma escolarizacdo da populagdo entre 5 a 24 anos, que compde 0 nivel priméario, com isso a

educagdo em outros niveis de ensino € insignificante.

Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio
depende de aprovacdo em exame de admissdo, em que fique demonstrada
satisfatdria educacdo primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou
venha a alcancar essa idade no correr do ano letivo.

A época, as mudancas no curriculo escolar do Ensino Médio apareceram muito
timidamente configurando-se como uma “espécie de democracia restrita”, pois, desde a queda
do Estado Novo até 1964, o pais viveu um clima de abertura democratica. Contudo, era uma
experiéncia democratica da qual estavam distantes as massas populares. “Tratava-se, pois, de
uma democracia restrita as elites” (SAVIANI, 1996, p. 172).

O ensino secundario oferecia uma variedade de curriculos, caracterizado pelo fato de
que as materias optativas poderiam ser definidas pelos estabelecimentos de ensino. Buscando
atender a modernizacdo industrial, foram implantadas outras disciplinas, especialmente as
optativas, que atendiam a necessidade local, como também a implantacdo de novos cursos
técnicos.

Nesse sentido, a LDB 4024/61 determina que:
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Art. 44. O ensino secundario admite variedade de curriculos, segundo as matérias
optativas que forem preferidas pelos estabelecimentos.

§ 1° O ciclo ginasial terd a duracdo de quatro séries anuais e o colegial, de trés no
minimo.

§ 2° Entre as disciplinas e préaticas educativas de carater optativo no 1° e 2° ciclos,
sera incluida uma vocacional, dentro das necessidades e possibilidades locais.

Em termos de organizacéo geral, o sistema educacional brasileiro foi organizado pela
primeira LDB 4024/61, de acordo com a seguinte nomenclatura: ensino pré-primario, que era

composto de escolas maternais e jardins de infancia.

Art. 23. A educacdo pré-primaria destina-se aos menores até sete anos, e seré
ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.
Art. 24. As emprésas que tenham a seu servico mdes de menores de sete anos seréo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa prépria ou em cooperagdo com 0s
poderes publicos, instituicdes de educacgao pré-primaria.

Ensino priméario de 4 anos, com chance de ter um acréscimo de 2 anos, com

programa de artes aplicadas, conforme se identifica nos artigos 25 e 26 da LDB de 1961

Art. 25. O ensino primario tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das
atividades de expressdo da crianca, € a sua integragdo no meio fisico e social.

Art. 26. O ensino primario serd ministrado, no minimo, em quatro séries anuais.
Parégrafo Unico. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua duracdo até seis anos,
ampliando, nos dois Gltimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-0 em técnicas
de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade.

A norma discutida apresenta, timidamente, a obrigacdo do poder publico referente a
obrigatoriedade escolar, o objetivo era criar condi¢do para oferecer a educacdo como garantia
para os cidadaos. No que se refere a um pais em desenvolvimento, a educacao seria a solucéo
para a falta de instrucéo do povo brasileiro.

Como observa a Lei 4024/61.:

Art. 27. O ensino primario é obrigatorio a partir dos sete anos e sé serd ministrado
na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas
classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento.

A extensdo da obrigatoriedade do ensino poderia, também, ter ligacdo com a
producdo econdmica, visto que priorizaram 0 ensino primario. Isso porque, nesse periodo,
pela falta de forca para o trabalho, o sujeito que alcangasse esse nivel de ensino encontrava-se

em um grau satisfatério para producéo, devido a negatividade existente no que contempla a
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educacdo. Para tanto, houve uma evasdo consideravel, em relacdo aos alunos que nao
conseguiam acompanhar e 0s que permaneciam tinham um baixo nivel de aprendizado.
O Ensino Médio estava dividido em dois ciclos: o ginasial de 4 anos e o colegial de 3

anos, ambos, por sua vez, compreendendo o ensino secundario e 0 ensino técnico.

Do Ensino Médio

Art. 33. A educagdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na escola
priméria, destina-se a formacédo do adolescente.

Art. 34. O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangerd, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacdo de
professores para 0 ensino primario e pré-primario.

Art. 35. Em cada ciclo haverd disciplinas e praticas educativas, obrigatdrias e
optativas.

8 1° Ao Conselho Federal de Educacdo compete indicar, para todos os sistemas de
ensino médio, até cinco disciplinas obrigatérias, cabendo aos conselhos estaduais de
educacdo completar o seu nimero e relacionar as de carater optativo que podem ser
adotadas pelos estabelecimentos de ensino.

§ 2° O Conselho Federal e os conselhos estaduais, ao relacionarem as disciplinas
obrigatérias, na forma do pardgrafo anterior, definirdo a amplitude e o
desenvolvimento dos seus programas em cada ciclo.

§ 3° O curriculo das duas primeiras séries do 1° ciclo serd comum a todos 0s cursos
de ensino médio no que se refere as matérias obrigatorias.

Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio
depende de aprovacdo em exame de admissdo, em que fique demonstrada
satisfatdria educacdo primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou
venha a alcancar essa idade no correr do ano letivo.

Paragrafo Unico. Vetado.

Art. 37. Para matricula na 12 série do ciclo colegial, seré exigida conclusdo do ciclo
ginasial ou equivalente.

Entre as relevancias que podem ser destacadas do escopo geral da Lei 4024/61 esta o
fato de ndo firmar um curriculo Unico e rigido para todo o territério nacional, sugerindo
matérias optativas, a depender das necessidades locais e do estabelecimento escolar.
Entretanto, na pratica, isso se demonstrou inviavel, pois nem os sistemas de ensino e muito
menos as escolas dispunham de condic6es para efetivar o cddigo apresentado na norma.

Sobre essa situacdo, Romanelli (2012) esclarece que as escolas acabaram compondo
seu curriculo de acordo com o0s recursos materiais € humanos de que ja dispunham, ou seja,
continuaram mantendo os mesmos curriculos de antes, quando ndo puderam improvisar
professores e programas. O ensino secundario era apresentado em uma variedade de
curriculos adotados pelas escolas, uma vez que os estabelecimentos eram responsaveis por

escolher as matérias conforme as possibilidades da necessidade local.

Do Ensino Secundario
Art. 44. O ensino secundario admite variedade de curriculos, segundo as matérias
optativas que forem preferidas pelos estabelecimentos.
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§ 1° O ciclo ginasial tera a duracédo de quatro séries anuais e o colegial, de trés no
minimo.

§ 2° Entre as disciplinas e praticas educativas de carater optativo no 1° e 2° ciclos,
sera incluida uma vocacional, dentro das necessidades e possibilidades locais.

Art. 45. No ciclo ginasial serdo ministradas nove disciplinas.

Paragrafo Unico. Além das praticas educativas, ndo poderdo ser ministradas menos
de 5 nem mais de 7 disciplinas em cada série, das quais uma ou duas devem ser
optativas e de livre escolha do estabelecimento para cada curso.

Art. 46. Nas duas primeiras séries do ciclo colegial, além das praticas educativas,
serdo ensinadas oito disciplinas, das quais uma ou duas optativas, de livre escolha
pelo estabelecimento, sendo no minimo cinco e no maximo sete em cada série.

§ 1° A terceira série do ciclo colegial sera organizada com curriculo aspectos
linguisticos, historicos e literarios.

§ 2° A terceira série do ciclo colegial serd organizada com curriculo diversificado,
que vise ao preparo dos alunos para 0s cursos superiores e compreendera, no
minimo, quatro e, no maximo, seis disciplinas, podendo ser ministrada em colégios
universitarios.

Existem analises que se encarregam de pontuar que 0 ensino secundario incorporou a
diversidade de curriculo exigido pelo Conselho Federal de Educacgéo para o sistema federal de
ensino; ao invés de buscarem alternativas para possibilidades de escolha, findaram por criar
quatro modelos de curriculo que ndo se diferenciavam em linhas gerais, embora houvesse
uma flexibilizacdo da passagem entre o ensino profissionalizante e o secundario, manteve-se a
dualidade estrutural de forma persistente (ROMANELLI, 2012, p. 188).

E importante salientar que, em fevereiro de 1962, foi instalado o Conselho Federal de
Educacdo, e anos depois, aprovado o Plano Nacional de Educacdo. Esse documento tinha
como meta uma educacdo que ndo existia, visto que a populacdo que deveria estar no Ensino
Meédio ainda se encontrava no primario. A realidade brasileira era de um pais com alto indice
de repeténcia, como também de evasdo escolar. Em termos, a Lei de Diretrizes e Bases e 0
Plano Nacional de Educacdo, se ndo falharam completamente, pelo menos ndo conseguiram
resolver o problema da democratizacdo do ensino.

Com o0 novo cenéario politico, econdmico e social configurado a partir do golpe
militar de 1964, além de crescerem as exigéncias do regime, passou-se a exigir o minimo de
instrucdo da populacdo para poder inserir-se na producdo, aspecto que contribuiu para que
houvesse uma intensificacdo da “educacdo para o trabalho”, pois cresceram as necessidades
de mao-de-obra supostamente qualificada nos niveis elementar e médio para, atender
demandas do desenvolvimento.

O carater humanista da educacao era abandonado naquele momento, adotando-se um
carater tecnicista, o importante era produzir e nao pensar. Nessa ocasido, a pesquisa em
educacao apresentou, tambem, forte influéncia da area da economia, ganhando destaque nos

estudos sob a perspectiva da Teoria do Capital Humano, posicdo coerente com a politica do
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Pais, que passou a privilegiar o planejamento de custos, a eficiéncia e as tecnologias no ensino

profissionalizante.

Quando afirmamos que educacdo, tida como fator de mudanca social e de
desenvolvimento, é capaz de criar uma demanda, isso significa que ela é capaz de
transformar a demanda potencial em demanda efetiva de educacdo, seja pela
elasticidade da oferta que ela proporciona, seja pela real integracdo do sistema
educacional num sistema global de desenvolvimento, com o consequente equilibrio
entre a qualificacdo profissional e as necessidades do sistema de producdo
(ROMANELLLI, 2012, p. 74).

O que é possivel inferir de todo esse processo de aprovacdo da LDB 4024/61 é que
as mudancas ocorridas surgiam a servico dos que tinham interesses em acelerar o crescimento
do capital, com mais interesses politicos do que propriamente um avanco na educacao.
Segundo Romanelli (2012, p. 77):

A LDB foi a oportunidade perdida de se criar um sistema educacional que
pudesse inserir-se no sistema geral de produgdo do pais em consonancia com o0s
progressos sociais ja alcangados, entretanto, nossa heranga cultural e politica
impediu a organizagdo de um sistema educacional que era necessario a nossa
sociedade.

A prioridade encontrada era preservar 0 interesse dos grupos privilegiados
econbmica, social e culturalmente, sem um futuro que definisse as pretensdes das massas
populares. Em relacdo ao ensino secundario, continuava voltado para atender a elite, pois o
curriculo visava a preparacao para 0S Cursos superiores.

A partir desse contexto houve a necessidade de algumas alteracdes na LDB 4024/61,
eram emendas que incorporavam o ensino profissionalizante, que teria a finalidade de
habilitar os estudantes para o0 mundo do trabalho. Mesmo ap6s sua promulgacdo, em fins de

1961, a dualidade estrutural ainda persistiria, embora garantisse maior flexibilidade.

Mas também ndo se pode dizer que ndo tenha havido um aumento de
demanda em ambas as “redes”. Certamente o surto de industrializacdo e
modernizacdo foram fatores determinantes ndo so para o crescimento, como também
para as lutas em torno da equivaléncia entre as redes. Contudo, esse momento foi
considerado vitorioso no sentido que avaliavam o ensino técnico-profissional tao
nobre e digno como o secundario (CURY, 1998, p. 79).

Apo6s dez anos de aprovacdo da Lei 4024/61, os governos militares foram o0s
principais responsaveis pela reforma do ensino de primeiro e segundo graus (Lei 5.692/71)
que, no caso do segundo grau, impds a profissionalizacdo compulsoria. 1sso, na pratica,

implicava equiparar o ensino secundario, a escola normal ao ensino técnico, ou seja, todos
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passaram a se constituir em cursos com habilitagdo profissional.

2.3 A Reforma do ensino de 1° e 2° graus e a questdo da profissionalizacdo do 2° grau na

Educacdo Publica

A Lei n®5.692/1971, conhecida como Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, apresenta
uma nova organizacao ao ensino no Brasil, ndo apenas no que se refere a nomenclatura:
ensino de 1° e 2° graus. No caso do primeiro nivel, agrupou no primeiro grau o0 ensino
primario e o ginasial, estendendo a duracdo e extensdo da obrigatoriedade que, doravante,
passou a ser constituida por 08 anos. O segundo grau reconheceu a integracdo do ensino
profissionalizante ao sistema regular de ensino, estabelecendo a plena equivaléncia entre 0s
cursos profissionalizantes e 0 que prepararia o educando para cursar 0 ensino superior.

Dessa forma, a lei rompeu uma tradicdo que ndo atrelava o Ensino Médio
estritamente ao mundo do trabalho profissional, e tornava obrigatorio o estudante adquirir
uma profissdo, mesmo aquele que buscava o0 2° grau apenas como caminho para 0 ensino
superior.

De acordo com Silva (1997), a exigéncia legal imposta as escolas de 2° grau, no
sentido de profissionalizar os alunos, era ligada a falta de recursos financeiros como: material,
pessoal qualificado, instalages e equipamentos; tornou-se aparentemente e formalmente que
as escolas estariam cumprindo o que estava na lei. Isto resultava na atividade técnica de baixo
custo, sem que levassem em conta as necessidades do mercado de trabalho. Surgia um
contingente enorme de pessoas com habilidades sem perspectiva de emprego, que
continuavam a aspirar ao ensino superior, no entanto, considerados insuficientemente
preparados, e ndo adquiriam uma educacao geral adequada.

Em sintese, a Lei n°® 5692/71 visava unificar o ensino de 1° e 2° graus. De acordo
com as palavras de Manfredi (2002, p. 105), essa lei instituiu a profissionalizacdo universal e
compulsoria para 0 ensino secundario, ou seja, equiparacdo entre 0s cursos secundarios e
técnicos. Nessa perspectiva, pretendiam eliminar as diferencas entre os ramos agricolas,
industrial, comercial e normal que formavam os ramos secundarios.

O texto apresentado para a referida lei tinha como prioridade impedir 0 acesso ao
grande nuamero de alunos que ingressariam no Ensino Médio, o responsavel pelo fracasso
dessa regulamentacéo do ensino foi a obrigatoriedade de profissionaliza¢do de todos os alunos
e a todas as escolas, que findou desativando redes inteiras de escola, argumentando que todas

seriam profissionalizantes.
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De acordo com Cury (1998, p. 79), a escola de 2° grau tornou-se profissionalizante
de modo compulsorio para todo o pais. A lei pecava na base por exigir o registro do que o
sistema ndo possuia: uma geragdo de docentes competentes. Embora os professores tivessem
qualificados para a educacdo geral, ndo existiam profissionais preparados para a formacao
especial dos educandos, mas um ensino que se tornou mandatério, uma profissionalizagdo
impositiva que durava entre trés e quatro anos.

Segundo Mainardes (2009), em muitas pesquisas, principalmente sobre politicas
educacionais especificas, observa-se a auséncia das relacdes entre as politicas e o contexto
historico que permita uma compreensdo das raizes e origens das politicas. Nesse sentido, é
necessario que seja feito todo o percurso historico apresentado, para entendermos que a
educacdo, especialmente no Ensino Médio, é transformada através de fatores externos de
ordem econdmica, politica e social, bem como os internos de ordem institucional.

As relacBes existentes explicam o papel que desempenham até os dias atuais, nesse
contexto, para atender & expansdo acelerada da economia do Pais na década. Para alem disso,
0 que o0 mercado pretende atender de forma aligeirada, a educacédo leva, no minimo, dez anos
para incorporar o que foi planejado, o que ndo € garantia de sucesso. Dessa forma, a Lei
5.692/71 postulava do mercado uma transparéncia que ele ndo possuia e exigia da escola
competéncias que ndo estavam ao seu alcance (CURY, 1998).

O periodo ndo se caracteriza apenas pelo nivel de autoritarismo, se considerarmos
que se trata do periodo do militarismo, mas, também, pela implantacdo de reformas
institucionais, especialmente no campo educacional, conforme indicam as analises de
Germano (1993). O autor entende politicas educacionais como “o conjunto de medidas
tomadas (ou apenas formuladas) pelo Estado em que dizem respeito ao aparelho de ensino
propriamente escolar ou ndo”. Nesse sentido, Germano (1993) ressalta que as politicas
educacionais do regime militar aconteceram para atender as necessidades pelas quais o
capitalismo foi afetado.

Um dos discursos que circulavam a época tratava da questdo da erradicacdo do
analfabetismo, em que pese o fato de os recursos destinados & educacao serem insuficientes, o
que, por um lado, fortalecia o setor privado dando-lhe credibilidade e, por outro, configurava
a politica do regime que priorizava os interesses capitalistas atrelados as necessidades de
trabalho.

Como afirma Germano (1993, p. 104):
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A configuragdo assumida pelo Estado Militar, procurando enfatizar a sua
relacdo com o grande capital e com a classe trabalhadora. A politica educacional faz
parte desse contexto, em que o estado assume um cunho ditatorial, a economia
apresenta um forte crescimento em alguns periodos, e os interesses do capital
prevalecem enormemente sobre as necessidades de trabalho.

De certa forma, o crescimento econdmico impds a necessidade de reformas como a
do Ensino Superior através da Lei da Reforma Universitéria (Lei 5.540/68) e a do ensino de
1° e 2° graus (Lei 5.692/71), sem haver a participacdo da sociedade civil e assentada na ideia
de que os militares viam na reforma e no controle da educagdo uma forma de contencdo dos
conflitos sociais através do controle politico, que visa a eliminacdo da critica social e politica,
para obter em seu projeto de dominagdo (GERMANO, 1993, p. 105).

E importante destacar, por exemplo, que a Lei 5.692/71, aprovada em 11 de agosto
de 1971, foi acatada sem nenhum veto, visto que atendia, também, aos interesses religiosos
ampliando, inclusive, o interesse privado (através da emenda Constitucional n® 01 de 1969),
em que o governo deveria ter o amparo técnico e financeiro da iniciativa privada, reservando
0s recursos minimos que a Unido destinaria obrigatoriamente a educacgéo, além da questdo da
profissionalizacdo compulsdria do ensino de 2° grau. O panorama no qual se desenvolveu e se
implantou essa reforma ndo apresentava, pela ideologia do regime, grande resisténcia, se
considerarmos que os interesses particulares dos grupos dominantes estavam contemplados
nas mudancas propostas pelo curso das reformas empreendidas.

O contraponto desse dominio era a acdo dos estudantes, intelectuais de esquerda,
liderancas camponesas e operarios que resistiam em defesa da soberania nacional, da
democrética, e da garantia dos direitos sociais (GERMANO, 1993, p. 162). Ainda em relacao
ao movimento dos grupos citados, é importante ressaltar que essa forca de tomada do espaco
politico e a reivindicacBes dos direitos ganharam forca durante a reforma universitaria, em
gue as exigéncias giravam em torno de ampliacdo de vagas para 0 ensino superior, como
também a exigéncia de recursos destinados & educagao.

A Lei 5692/71 ampliou a faixa etaria dos 7 aos 14 anos e estendeu a obrigatoriedade

do ensino de 1° Grau para oito anos.

Do Ensino de 1° Grau

8§ 1° As normas de cada sistema dispordo sobre a possibilidade de ingresso no ensino
de primeiro grau de alunos com menos de sete anos de idade.

§ 2° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a sete anos
recebam conveniente educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e
instituicGes equivalentes.

Art. 20. O ensino de 1° grau serd obrigatdrio dos 7 aos 14 anos, cabendo aos
Municipios promover, anualmente, o levantamento da populacdo que alcance a
idade escolar e proceder a sua chamada para matricula.
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Do Ensino de 1° e 2° graus
Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania.

§ 1° Para efeito do que dispde os artigos 176 e 178 da Constitui¢do, entende-se por
ensino primario a educacdo correspondente ao ensino de primeiro grau e por ensino
médio, o de segundo grau.

§ 2° O ensino de 1° e 2° graus sera ministrado obrigatoriamente na lingua
nacional.
Art. 2° O ensino de 1° e 2° graus serd ministrado em estabelecimentos criados ou
reorganizados sob critérios que assegurem a plena utilizagdo dos seus recursos
materiais e humanos, sem duplicacdo de meios para fins idénticos ou equivalentes
(BRASIL, 1971).

Sobre as defini¢des feitas em relacdo a organizacao e extensdo do ensino obrigatorio,
Germano (1993, p. 166) destaca que:

Ao se preocupar, portanto com o ensino primario e médio, expressava 0 seu
interesse em melhorar as condicfes de vida das grandes massas do povo. Consiste,
portanto que, por palavras e atos, se apresenta com uma busca de equidade num
momento em que se agucavam as desigualdades sociais. Tratava-se assim de
desmentir evidéncias e manter intocavel o mecanismo responsavel pela manutengéo
e ampliagdo das desigualdades. Enfim, tratava-se de procurar ampliar e consolidar as
bases de legitimagdo do estado, num contexto em que a correlacdo de forgas era
francamente favoravel a dominagéo existente.

A nova regulamentagdo buscava a ampliacdo de acesso a escola, 0 aumento de anos
obrigatdrios e a eliminacdo das etapas de passagem entre o priméario e ginasial, podemos
pensar em afirmar que tais iniciativas foram pensadas para aumentar o fluxo escolar e
diminuir a evasdo e a repeténcia que, marcadamente, estdo presentes dentre 0s muitos
problemas educacionais brasileiros. Em contrapartida, as politicas educacionais desse periodo
ndo aconteceram no movimento de o Estado procurar atender as necessidades do aparelho de
ensino e, sim, prevalecendo a logica do capital, excluindo a classe menos favorecida.

Nesses mesmos dominios, podemos dizer que a reforma de 2°grau, efetivada ao sabor
das determinacBes da 5692/71, apresenta-se com a generalizacdo desse nivel de ensino em
busca de atender as necessidades de forca de trabalho para o desenvolvimento nacional,
dentro da ideologia do nacional desenvolvimentismo e da seguranga nacional, passando a se
configurar como compulsoria a profissionaliza¢do do ensino de 2° grau.

Concordando com as analises de Germano (1993), a perspectiva encontrada pelo
Estado Militar foi a de buscar relacionar educacéo e trabalho ou relacionar a educagéo escolar

e o0 sistema ocupacional, atrelando educagéo a producéo, isto é, o ensino de 2°grau de acordo
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com as novas disposi¢des teria que funcionar como um “arremedo mal feito” de uma
especializacao profissional para responder ao que o mercado almejava.

Pode-se dizer, também, que um dos efeitos da compulsoriedade da profissionalizacédo
do 2° grau repousa no fato dela funcionar como uma espeécie de dispositivo de contencdo do
acesso ao ensino superior, pois, enquanto em outros paises se oferecia instrucdo para afastar
0s jovens do mercado de trabalho precocemente, no Brasil ocorreu exatamente o inverso. O
Estado ndo se responsabiliza pelo custeio da educacéo, priorizando o setor privado e for¢ando
as camadas mais pobres a se inserirem prematuramente no mercado de trabalho, abdicando da
possibilidade de prosseguimento dos estudos.

Novamente nos ancoramos nas analises de Germano (1993, p. 176), quando destaca
que a reforma do ensino de 2° grau “esta diretamente relacionada com a contengdo do fluxo de
alunos para as universidades. Desse ponto de vista, ela assumia uma funcdo discriminatoria,
apesar do discurso igualitarista e da generaliza¢ao da profissionalizagdo para todos”.

Na pratica, a formacéo profissional compulsoria no 2° grau tornou-se um fracasso
por inumeros fatores, dentre os quais podemos destacar desde a falta de professores
habilitados que pudesse atender a necessidades tdo distintas de formacdo de méo-de-obra,
pouco conhecimento técnico, a relacdo escola/educacdo profissional, curriculos escolares
incompativeis com as tidas necessidades do setor produtivo, falta de condi¢Ges do sistema
educacional, além do fato de que a rede privada, efetivamente, ndo dialogou com a mudanga
de orientacdo, em termos de formacdo a sua clientela, pois continuou a formar para ingresso

na educacao superior.

Além de ser uma escola cara, 0 Estado — negando na pratica a “teoria do
capital humano” — ndo investiu de forma suficiente na expansdo e equipamento da
rede escolar. O Estado, portanto, gastou pouco. Em 1980, por exemplo, a
percentagem das verbas de educacdo destinadas ao 2° grau era de apenas 8,4%,
enquanto a média da América Latina girava em torno de 25,6% (GERMANO, 1993,
p. 185).

Ja na década de 1980, ao passo que as escolas privadas se fortaleciam, pois ndo
aderiram a profissionalizacdo compulséria e o ensino de 2° grau profissionalizante na rede
publica padecia de fragmentacdo, impOs-se a necessidade de rever o carater da
compulsoriedade da profissionalizagdo. Assim, posteriormente, a Lei 7.044/82 transformou a
qualificacdo para o trabalho em preparacédo para o trabalho, e como decorréncia transformou a
obrigatoriedade da profissionalizagdo em uma escolha “a critério do estabelecimento de

ensino”.
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As novas reformas apresentavam o fim da obrigatoriedade em colégios técnicos, e
retorna a énfase da formacdo geral, propedéutica. Esse movimento foi feito pela classe média,
pois esta ndo queria ver seus filhos nas fabricas como trabalhadores manuais, da forma que
estava proposto no ensino profissionalizante. Os grupos que formavam essas classes queriam
seus filhos formados como “doutores”.

Nesse sentido, a formag&o profissional de nivel médio volta a ser destinada as classes
menos favorecidas, 0 que, teoricamente, ndo havia deixado de ser: corrigir 0 excesso
experimentado e denunciado pelos educadores, qual seja, a universalidade da
profissionalizacdo obrigatéria e a predominancia da formacdo e especial, prejuizo da
educacdo geral, em nivel de 2° grau. As leis ndo foram bem sucedidas, pois elas partiam de
premissas que nao eram aceitas pelo magistério, pela juventude, e ndo conviventes com a
sociedade.

De acordo com Saques e Santos (2014), o ensino profissionalizante que era oferecido
ndo agradava as classes trabalhadoras, pois se sentiam ainda mais excluidas da oportunidade
do acesso a Universidade e mais distantes da liberacdo do trabalho pesado. Vale ressaltar que,
nesse periodo, quem findou se beneficiando por todo o equivoco provocado - um ensino
pensado longe da realidade dos educandos - foi a rede privada. Esta que saiu fortalecida
diante da resisténcia de implantacdo da profissionalizacdo, o que Ihe autorizou a garantia do
antigo carater propedéutico da antiga escola média, 0 que continuou a priorizar a entrada
somente da elite nas Universidades publicas.

A politica educacional implementada nesse periodo deixou muitas lacunas a serem
preenchidas, especialmente no ensino de 2° grau, no que concerne as exigéncias que foram
colocadas como formacéo profissional adequada que, por sua vez, atendessem as exigéncias
do mercado de trabalho. Atrelado a esse momento, 0 estado tentava desobrigar-se do
financiamento para a educacdo publica, que a0 mesmo tempo incentivava a privatizacdo do
ensino superior.

O Estado nédo investiu de forma suficiente na capacitagdo de professores para as
disciplinas técnicas, como também em material didatico e estrutura organizacional que
garantisse a execuc¢do de uma politica publica com ensino gratuito de qualidade. No entanto,
buscava sempre elementos contrarios para afirmar que o privado era sempre o melhor em
todos os aspectos (SAQUES; SANTOS, 2014).

Portanto, podemos inferir que, no periodo de 1964 a 1985, houve varias mudancas no
campo educacional brasileiro, que resultaram em muitas rupturas, e que ndo foi uma politica

unica, foram vérias reformas no contexto educacional, especialmente nos niveis de ensino que
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capacitavam 0s sujeitos com vistas a atender as demandas industriais e de moderniza¢do do
pais.

O Governo de Ernesto Geisel (1974) tinha uma visdo diferenciada em relacdo ao
Brasil, a de que o pais poderia ser transformado em uma poténcia moderna e, a0 mesmo
tempo, com carater democratico. A crise do regime militar se deu a partir da metade da
década de 1970, periodo em que o préprio bloco de poder no Brasil se dividiu, eram as
chamadas fac¢des militares, perdendo as forcas dos acordos feitos entre militares e burguesia.
A partir dessa desestrutura de poder, a sociedade civil se incorpora em oposic¢ao ao regime.

Nesse sentido, o Estado comeca a agir de outra forma em relacdo as classes
subalternas, pois o Regime Militar almejava a permanéncia no poder em uma espécie de
transicdo do autoritarismo militar para o autoritarismo civil (GERMANO, 1993), em um
processo que vendia a reconstituicdo do poder, a substituicdo do regime para ser implantada
uma forma de governo de natureza civil.

No entanto, comegam a ressurgir 0s movimentos sociais com fortes mobilizagdes em
diferentes esferas da vida social, com destaque para setores da imprensa, da igreja,
movimentos estudantil e sindical, entidades cientificas e sindicato de professores,
consubstanciando um movimento social oposicionista a ditadura militar. Dessa forma, o plano
de permanéncia dos Militares comeca a se enfraquecer. Além da lei da anistia, outro
momento importante desse movimento foi a retomada das elei¢des diretas com o “Movimento
Diretas Ja”, que pode ser considerado umas das primeiras conquistas de democracia da
sociedade, ou seja, a configuracdo de eleicoes livres conforme o desejo da sociedade, em sua
maioria.

Um novo contexto politico surgia ensejando a abertura politica e a democratizagdo
da sociedade brasileira, periodo demarcado pela queda do governo militar, que deixou como
heranca, além da divida externa alarmante, o fracasso de uma politica de educacéo inspirada

pelos ideais do tecnicismo e o crescimento do ensino superior privado.

No que tange a esfera politica, a fase inaugurada em 1985 foi de
intensificacdo da democratizacdo. Os sinais mais importantes foram a instituicdo de
condicBes livres de participagdo e contestacdo (com a revogacéo de todas as medidas
que limitavam o direito de voto e de organizacdo politica) e, acima de tudo, a
refundagdo da estrutura constitucional brasileira com a promulgagdo de uma nova
Constituicdo em 1988 (KINZO, 2001, p. 4).

Depreendemos, da analise da autora, que se constituia, entdo, um contexto e 0s

movimentos favoraveis a definicio de um novo marco legal para o Pais, uma nova
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Constituicdo que, posteriormente, viria a ser aprovada e atendia, em perspectiva, as classes
trabalhadoras, reconhecendo a legitimidade de direitos politicos, sociais e trabalhistas.

2.4 Mudancas na politica e na politica de educacdo no contexto da redemocratizacdo da

sociedade brasileira

Em relacdo a esse movimento de conquista pelos direitos do povo, foram momentos
de grandes conflitos entre grupos de esquerda e direita, mas ambos queriam a forca da
democracia, um povo que j4 estava consumido por tantas impossibilidades de direitos vividos
nos ultimos anos, momento esse de conquista, marcado na histdria constitucional do Brasil,

especialmente no que se refere a soberania popular.

Os trabalhos foram organizados sob uma estrutura bastante descentralizada,
de modo que todos os constituintes tivessem garantida sua participacdo nas diversas
fases do processo; Ao invés de um trabalho a portas fechadas, houve ampla abertura
para a sociedade, uma vez que foi um processo ndo sé intensamente coberto, a cada
passo, pela imprensa, mas que também contou com a participacdo dos grupos sociais
organizados, seja diretamente através de demandas e sugestdes na fase de trabalho
das subcomissfes, seja indiretamente, por meio de pressdo para que suas propostas
fossem aprovadas pelo plenario (KINZO, 2001, p. 5).

Feicdes democraticas como essa, presentes nesse momento, nunca haviam existido
no procedimento de elaboracdo de uma Lei, como foi o caso da Constituicdo de 1988. Entre
as conquistas contempladas no texto legal estavam severas punicdes relacionadas as mulheres
e negros, no que se refere as criminalidades como o preconceito e a discriminagdo. Dessa
forma, cidadania, lei e democracia convertem-se em eixos unificadores da atuacdo da
sociedade civil, conforme analisa Lima (2004).

No caso especifico da educacdo, em Brasilia, no dia 17 de marco de 1987, foi
constituido o Férum Nacional de Educacdo, 6rgdo que defenderia uma escola publica e
gratuita. ApOs a aprovacdo da Constituicdo de 1988, mais que nunca se impunha a
necessidade de um novo ordenamento para a educacao nacional que concretizasse o direito a
educacdo, em meio aos conflitos existentes entre 0s grupos que exigiam mudancas.

Assim, eclodiu um movimento liderado por varios segmentos ligados ao campo da

educacéo, que propugnavam a elaboracao do Projeto Em Defesa da Escola Publica.

Em junho de 1989, o Férum rearticula-se, por ocasido do Primeiro Seminario
Nacional de Educacdo, convocado pelas entidades: Associagdo Nacional de
Educaco, convocado pelas entidades: Associacdo Nacional dos Docentes de Ensino
Superior- Sindicato Nacional (ANDES-SN), Confederacdo Nacional dos
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Trabalhadores em Educacéo (CNTE), Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas
(UBES) e pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Com a participagdo das
demais entidades integrantes do Férum Nacional de Educacdo na Constituinte, por
unanimidade, sdo encaminhadas as seguintes propostas:

I- Pela organizacdo do Férum como Férum Nacional. Em Defesa da Escola Publica
na LDB, constituido por entidades nacionais comprometidas com a escola publica.
I1-Quanto a constituinte do Férum, além das quinze entidades anteriormente citadas,
serdo convidados a integra-lo, as seguintes entidades: AEC, ANPAE, CGT,
CONAMFENAJ, SBPC, SOBRART, e federacdes representativas de trabalhadores
em estabelecimentos de ensino, CNBB, CONSED, INEP E A UNDIME.

I11- Foram definidos como objetivos do Férum estabelecer para a LDB as propostas
consensuais entre as entidades nacionais comprometidas com a Escola Publica,
durante a elaboracéo da LDB (Forum, Ata n°01/89) (LIMA, 2004, p. 38).

O processo pelo qual se estruturava a organizagdo da sociedade civil ndo poderia
deixar de pensar na educacdo como um direito, e que, nesse processo, formaria um cidadéo
que estivesse preparado para construir uma sociedade democrética, tendo a escola publica
como espaco privilegiado para a formacao desse cidadao.

A aprovacao da Constituicdo Federal de 1988 foi um dos aspectos fundamentais para
as mudancas que se processaram na sociedade e na educacao brasileira. Promulgada dentro do
Estado Democratico de Direito, afirma a correlacdo entre a educacdo e a democracia. O texto

originalmente aprovado da lei define que:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
médio.

4° Na organizacéo de seus sistemas de ensino os Estados e 0os Municipios definirdo
formas de colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacdo do ensino obrigatorio
(BRASIL, 1988).

A nova Legislacdo apresenta o regime de colaboracdo entre os Estados e Municipios,
ficando os Estados responsaveis pela oferta e manutencdo do fundamental e médio e os
municipios, prioritariamente, com Ensino Fundamental (anos iniciais) e a pré-escola. Apesar
de todo o movimento para fomentar a colaboracdo, o Ensino Médio ainda ndo tinha sua
obrigatoriedade. Mais tarde, seria aprovada a Emenda Constitucional n°® 59/2009, na qual
assegurava-se a universalizacdo do ensino obrigatorio, dos 4 aos 17 anos, incluindo o Ensino
Médio.

O cenario educacional na década de 1990 apresenta uma nova visdo de educago.
Em busca de atender as demandas do capitalismo era fundamental a garantia de
empregabilidade e, nesse particular, a educagdo seria ferramenta principal de contenséo de

conflitos sociais para essas transformacgdes emergentes.
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A educacdo &, pois, uma pratica social que ampla e inerente ao processo de
constituicdo da vida social, alterando-se no tempo e no espago em razdo das
transformacgdes sociais. A educacdo escolar, por sua vez, acontece de modo
intencional e formal em instituicbes educativas, a exemplo das escolas publicas. Os
sistemas de ensino foram ao longo dos séculos sendo constituidos nas sociedades
modernas por meio da acdo dos estados nacionais, tendo por base as lutas e as
transformacdes sociais (OLIVEIRA, 2013, p. 237-238).

As transformacBes econdmicas ocorridas nesse periodo sdo cruciais em relagdo as
questdes de ordem social, politica e cultural. A reestruturacdo capitalista impacta a heranca
passada, que carrega do Ensino Médio um dualismo, elitismo, da seletividade que herda as
trés funcdes a ele atribuidas: a formativa, a propedéutica e a profissionalizante (CURY, 1998,
p. 74). O trabalho intelectual, nesse periodo, materializa-se significativamente, em relacdo a
tecnologia, que passa a ser primordial no mercado atual. Esse aspecto exige ainda mais da
educacdo em questdo de qualificacdo profissional no processo de expansdo da producao
capitalista.

Via de regra, as mudancas operadas na educacdo do Brasil foram efetivadas, em sua
maioria, para atender as necessidades, especialmente, econdmica e financeira. Para tanto, o
contexto dos anos 90, no qual se comeca a se efetivar um novo ciclo de reformas
educacionais, sera marcado e/ou definido a partir do processo de globalizacdo mundial. O
trabalhador da década de 90 teria que ser preparado para a concorréncia do mercado, e frente
a toda essa centralidade estaria a educacdo como transformacéo produtiva e o conhecimento
como fator determinante para o desenvolvimento economico (OLIVEIRA, 2013).

As politicas publicas foram fatores primordiais para tentar responder as necessidades
de producdo capitalista com poder de regulacdo do Estado na educacdo. Como também suas
continuidades e descontinuidades, com a funcdo de atender especificamente aos interesses
econdmicos internacionais, para, assim, acolher as necessidades das reformas educacionais
dos anos 90, segundo analisa Krawczyk (2003).

Entre avancgos e recuos, a nova Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
n° 9.394/96, 20 de dezembro de 1996) foi aprovada e contemplava, em sua organizacao,
alguns aspectos importantes, entre eles a obrigatoriedade do Ensino Fundamental, e ampliava

a formacéo em 8 anos, com a nova instrucao, apresenta-se no periodo de 9 anos.

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a
formacao basica do cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
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I11 - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢éo
de conhecimentos e habilidades e a formacédo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 1996).

A Educacédo Basica passa a se organizar nesse novo codigo como: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. O objetivo da extensdo do Ensino Fundamental é
preparar o aluno em um periodo maior de estudo e convivio social, especialmente no que
contemple a qualidade oferecida nessa etapa de escolarizacao bésica.

O Ensino Médio apresenta-se como etapa final da Educacdo Basica e, embora esteja

inspirada nos ideais de universalizacdo do acesso, ndo se configura como etapa obrigatéria

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacgdo bésica, com duragdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética
e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

Com a aprovacdo da Lei n. 9.394/96, o ensino secundario passou a ser Ensino Médio,
configurado como etapa final da Educagdo Basica. As mudancas operadas no Ensino Médio,
sobretudo em relacdo ao seu curriculo, a partir da aprovacdo das diretrizes curriculares
nacionais para a Educacdo Basica, 0 tém tornado ainda mais complexo, passando por um
momento de transicdo e oscilacdo na entrada, na permanéncia dos estudantes e, mais ainda,
em termos de qualidade da formacdo do Ensino Médio brasileiro.

De acordo com Cury (1998), as alternativas encontradas nesse periodo foram de um
Ensino Médio que preparasse esse jovem estudante para o mercado do trabalho, visando,
também, conter a evasdo dessa etapa da Educacdo Basica. A geracdo que adentra o Ensino
Médio necessita de atraentes que garantam competitividade no mundo do trabalho, ainda
assim, esses resultados podem se aprimorar com a exigéncia em termos de escolarizacao.

As desigualdades existentes no espaco social, regional e extraescolares tornam mais
complicada a ascensdo dos jovens atraves de uma educacdo de qualidade. Estes encontrardo
formas de aligeiramento (Anisio Teixeira) com formagdo em cursos profissionalizantes que
seriam “prémios de consola¢ao” para aqueles que ndo possuem preconceito em relacdo a esse
processo de formacdo (CURY, 1998).
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A partir das reformas que aconteceram no Ensino Médio, a educacéo profissional,
que é o ensino técnico, passou a ser ofertada de forma complementar, paralela e sequencial,
separada do Ensino Médio. O ensino profissionalizante ganhou materializacdo no governo
Lula, especificamente no segundo mandato, com a aprovacdo dos Institutos Federais de

Educacéo.

A exigéncia de definicdo de politicas de financiamento para a educacao
basica que atendessem da Educacdo Infantil a0 Ensino Médio; as resisténcias
enfrentadas pela reforma da educacgdo profissional, imposta por decreto. [...] nesses
dois anos assistimos, ainda, a um esvaziamento do sentido das politicas educacionais
gue recuperam a nocao de integralidade na formagdo humana, para o que a cobertura
ampla e universal é indispensavel, a0 mesmo tempo em que passa a ser confundida
com politica social de alivio & pobreza (OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p. 295)

Segundo Krawczyk (2011), o Ensino Médio no Brasil ndo difere de outras etapas no
que concerne a educacdo e as reformas, e também tem sido objeto de conflito no espaco
educacional. Todo esse movimento na Educacdo Baésica, especialmente no Ensino
Fundamental, mais tarde se refletirda no Ensino Médio. Da mesma forma que a escola ndo
estava preparada para esse crescimento acelerado, em massa, na educacao, os conflitos desse
momento tendem a continuar, ou seja, 0 sujeito que ingressa no Ensino Médio é o mesmo que
surge numa escola que ndo tinha preparo suficiente para atender as necessidades dessa
década. E importante fazer uma analise de que os individuos que compdem esse Ensino
Médio sdo aqueles com problemas sociais, frutos da democratizacdo que surgiu antes desse
momento, a escola como um todo, agora, € composta de sujeitos heterogéneos, com
problemas sociais, econdémicos e especialmente culturais.

O Ensino Médio esta relacionado com o conceito emancipador de Educacdo Basica e
de suas finalidades. Essa perspectiva esta explicitamente publicada como uma das finalidades
do Ensino Médio LDB 9394/96, Art.35, a terminologia Ensino Médio, anteriormente
apresentada na Lei 4.024/61, retorna na LDB 9394/96. A nova nomenclatura define a posicao
em que essa etapa de ensino se encontra: etapa final da Educacdo Basica, posicionada entre a
conclusdo do Ensino Fundamental e o ingresso Ensino Superior. Ao reestabelecer a
expressao, através da Constituicdo Federal, € medio porgue esta no meio, ou seja, ja o
classifica como etapa final da Educacdo Bésica. Pretendia-se, em tese, resgatar-lhe a
identidade perdida.

Segundo Carneiro (2012, p. 204),

[...] a auséncia desta moldura finalistica para o Ensino Médio tinha-lhe retirado a
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substancia educativa especifica, enquanto processo de aprendizagem, prevalecendo,
e esta heranga certamente vai continuar por um bom tempo, a ideia de ciclo
preparatério de estudos para ingresso na universidade.

De acordo com Silva (2013), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996
consagrou o Ensino Médio como a Ultima etapa Educacdo Basica. Esse foi um dos aspectos
bastante relevantes da Lei, no sentido de definir uma identidade para essa etapa da
escolarizacdo, em que pese o fato de ndo terem sido asseguradas as condi¢es necessarias de
obrigatoriedade.

A Lei 9394/96 apresenta uma roupagem mais definida, no sentido de que a educacao
escolar deve estar conectada com o mundo do trabalho e com a pratica social do aluno. Dessa
forma, deve possibilitar ao aluno condi¢des na formacdo como cidadéo, para o trabalho e que
esteja preparado para progredir em estudos posteriores.

O Ensino Médio, com duracdo minima de trés anos, possui, conforme a LDB
9394/96, Art. 35, as finalidades de: consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; de
preparacdo bésica para o trabalho; de formacdo ética, de desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico do educando; de compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos (BRASIL, 1996).

A atual LDB prop0e, ainda, que o curriculo e a organizacdo do Ensino Médio tenham
como ponto principal: a educacdo tecnoldgica béasica; a compreensdo e o significado da
ciéncia, das letras e das artes; 0 processo histérico de transformacéo da sociedade e da cultura;
a lingua portuguesa como instrumento de acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.

Segundo analisa Silva (2013), a concepcao de Ensino Médio trazida no texto legal
era de uma educacdo tecnoldgica que proporcionasse o dialogo entre teoria e pratica, ou seja,
mais especificamente entre mundo da ciéncia e mundo do trabalho. Para além disso, preparar
esse estudante para abranger tanto as artes como a ciéncia. Estas questdes ja vinham sendo
debatidas entre educadores antes da aprovacdo da nova LDB 9394/96, com o fim de formar
uma identidade para essa etapa da Educacdo Bésica, de modo que o aluno possa se sentir parte
desse processo, pois sempre foi uma preocupacédo decorrente no que se refere a escola béasica.

A partir das definicGes apresentadas pela Lei, entre os anos de 1996 e 2000, foram
produzidos varios documentos de politica que divergem em sua natureza — ora assumem 0
cardter de proposta, ora tém uma funcdo normativa — manifestam uma mesma
intencionalidade, qual seja, a de produzir mudanca significativa na estrutura curricular do

Ensino Médio.
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Os principais documentos oficiais que explicitam essa intencdo sdo 0s Parametros
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (PCNEM), produzidos sob orientacdo do MEC
pela sua Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica (SEMTEC); as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), explicitadas no Parecer 15/98 e na Resolugédo 3/98
da Cémara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo; e, ainda, as duas formas
de avaliacdo, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) (SILVA, 2013).

A politica curricular sempre esteve atrelada as demandas da economia e estas
precisOes apareciam ora timidamente, ora explicitamente dentro das normas que regem a
educacdo nacional, aspecto que, no caso do Ensino Médio, certamente justificam a
emergéncia de uma reforma curricular que atendesse as esferas produtivas e fossem definidas
nesse contexto como competéncias e habilidades.

Para Scheibe e Silva (2013), o novo cddigo apresenta diversas competéncias que
permitem identificar algumas fragmentacGes no interior do discurso, porém, é bem articulado
com a nova economia que comega a surgir nesse periodo, especialmente no campo
educacional, a nova normativa era justificada como seguranca de igualdade no que se refere a
formagdo. Tudo isso sem levar em consideracdo que emprego e competéncia ndo séo
consensuais, amplamente partilhado e de conhecimento, inclusive por parte dos que teriam
que lidar com essa referéncia sem terem, no entanto, se envolvido com o processo de
defini¢cdes dessas politicas, os professores.

As condi¢Oes de institucionaliza¢do e implementacdo do Ensino Médio integrado a
educacéo profissional foram desencadeadas a partir do Decreto n° 5154/04 da Presidéncia da
Republica. As oportunidades de profissionalizacdo de nivel médio integradas a Educacéo
Basica no Brasil foram arrefecidas desde a aprovacdo da LDB 9394/96, que apresentou a
separacdo do ensino em diferentes modalidades: Ensino Médio e educacéo profissional.

Estes aspectos deram margens para que o Decreto n® 2208 de 1997, no Art. 5°,
ordenasse que a organizacao curricular referente a educacao profissional técnica de nivel
médio seria feita independente em relacdo a estrutura curricular do Ensino Médio regular,
podendo ser oferecida de maneira concomitante ou sequencial a esse (SILVA, 2013).

Segundo Scheibe e Silva (2013), a dissociagdo, no tempo e no espaco, entre a
formacéo cientifica, basica e profissionalizacdo, analisando desse modo, reforca a histérica
dualidade, além de retomar as formas tradicionais caracterizadas pela separacdo e pela
aproximagdo. Embora a LDB sugerisse a necessidade de conexdo entre Ensino Medio e

educacdo profissional. Estas prescricdes estdo contempladas no Decreto n°2208/97,
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transformacbes nesses moldes foram acontecendo através de Leis para que fossem
preenchendo algumas lacunas. Isso seria necessario para dar configuracdo ao ensino
previamente pensado.

Nesse sentido, a partir Decreto n° 5154/04, foi possivel alterar as condi¢des de
educacdo no Ensino Médio, referente a articulagdo com o a educagdo profissional, sendo
autorizadas as formas de integracdo em busca de uma formacdo qualificada para os jovens
que fazem parte dessa etapa de escolaridade. Dessa forma, autoriza superar a aproximacao e a
separacao entre ciéncia e trabalho.

Para Scheibe e Silva (2013), no atual contexto educacional, progredir com projetos
que visam identificar a ampliacdo de igualdades e oportunidades de estudo, é extremamente
necessario para uma sociedade que anseia ser democrética. Os estudos também sdo pensados
para as classes trabalhadoras, para além disso, para aqueles sujeitos que ndo tiveram acesso na
idade certa, pois é um principio democrético.

Nesse espaco também sdo assegurados a essas classes o direito do acesso e
permanéncia na escola para equilibrar as desigualdades existentes fora dos muros das escolas.
O Ensino Médio integrado a educacdo profissional surgiu em busca de um percurso de
formag&o justa que venha suprir a dualidade do sistema educacional brasileiro, oportunizar
uma formacéo profissional as pessoas que precisam realmente, e que dialogue com a realidade
existente.

Segundo afirmam Scheibe e Silva (2013, p. 14):

Diante dessa perspectiva, da supera¢do da dualidade do sistema educacional
que caracteriza sociedades desiguais como a nossa, coloca-se como um grande
desafio, entre outros, para as politicas publicas de educacdo e seus autores,
engendrar uma postura na qual conhecer implica associar pensamento a realidade.

Para as autoras, a proposta dos cursos de Ensino Médio Integrado a Educacédo
Profissional se diferencia do Ensino Médio propedéutico (aquele que prepara para receber um
ensino mais completo), como também da proposta do Ensino Médio técnico. O Ensino Médio
integrado visa oferecer oportunidades tanto para a formacdo profissional, como a cidada, de
forma Unica e fundamental. Estas defini¢des de integracdo foram refletidas para que aqueles
individuos que foram excluidos desse processo. I1sso porque a escola, na maioria das vezes,
vive uma democracia nula, ela mesma se encarrega dessa eliminagdo. A integragdo do

trabalho com a educagdo estd para aléem da compreensdo da totalidade e das relagfes sociais,



60

sdo fatores fundamentais que habilitem esses sujeitos para uma formacdo minima para
enfrentar o mercado de trabalho competitivo (SCHEIBE; SILVA, 2013).

Tomando por referéncia os estudos de Oliveira (2000), podemos dizer, entdo, que as
politicas publicas em educacao, especialmente as que se voltam para o Ensino Médio, foram
sempre pensadas e implementadas para atender as necessidades do campo econémico. Assim,
a educacdo é modificada conforme o mercado de trabalho exige, para atender as demandas de
cada estagio de desenvolvimento do capitalismo.

Nesse particular, Oliveira (2000, p. 15) assevera que:

A crenca de que a educacdo é fator indispensdvel ao desenvolvimento
econdmico tem mobilizado os mais diversos setores da sociedade em torno de
propostas e politicas que visam otimizar essa relacdo, a partir de interesses sociais
especificos. Na virada dos anos 90, este debate renova e intensifica-se, a partir das
discussdes sobre as exigéncias de um padréo de qualificacdo, emergente no contexto
de reestruturagdo produtiva e de globalizacdo da economia. As discussdes
explicitam a necessidade de se repensarem e de se proporem alternativas para
problemas estruturais da educagdo brasileira, passando, necessariamente, pela
reforma dos sistemas publicos de ensino

Essa intensificacdo destacada pela autora demonstra que ndo se tem a garantia de
empregabilidade, o novo mercado a ser oferecido estd cada vez mais competitivo e
individualista. O momento em que se vive, é especialmente 0 espaco em que esse jovem
médio atua como: redes sociais, midia, entre outros. O discurso de convencimento € intenso, e
abrange a inser¢do no mercado de trabalho, para tanto, a escola tem que colaborar com a
formacéo desse aluno, de modo que este faca parte do ambiente de construcao.

Com base em Krawczyk (2011), nessa perspectiva, as exigéncias de escolarizacéo e
mé&o-de-obra qualificada ndo s&o condicdo para que o aluno esteja preparado para as
cobrancas que o mercado determina, e ndo garantem ao jovem com Ensino Médio e cursos
aperfeicoados lugar garantido no mercado de trabalho.

A partir das reformas educacionais, nas quais insere a universalizacdo do Ensino
Médio, as mudancas ndo acontecem somente no sistema educacional, mas irdo se refletir
dentro da escola. Nessa ocasido, a educagdo é vista como equilibrio social de equidade, e
preparacdo de méo-de-obra qualificada para atender as exigéncias impostas pela globalizacdo
da economia. Episodio que sustenta que as reformas educacionais existentes estdo a servico
do desenvolvimento econémico.

Outro aspecto continuo nessa etapa de ensino tem relacdo com a identidade, um dos
pontos de dificuldades encontrado nesse nivel de ensino é que os alunos ndo estdo preparados

para percorrer 0s estudos posteriores, visto que 0s sujeitos que chegam a essa etapa final séo
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desprovidos de conhecimento e competéncias que 0s capacitem a seguir em seus estudos. O
que, segundo a autora mencionada, finda atingindo as propostas politico-educacionais, em
relacdo a discussao da dualidade tradicional entre a formacéo geral e profissional.

As discussbes a serem pensadas para 0 Ensino Meédio, no sentido de
profissionalizacdo, cidadania, formacéo geral, como bem é a organizacdo do curriculo nesse
nivel de ensino, deveriam ser pensadas na preparagdo para vida, para saber lidar com as
atividades do cotidiano que dao conta da realidade do aluno dessa escolarizacdo média. Nessa
situacdo, Krawzick (2011) destaca que as competéncias do cotidiano os levam a descobrir
uma profissdo que se identifiquem e, nessa perspectiva, busquem o trabalho como principio
educativo geral.

Segundo Scheibe e Silva (2013):

Compreender o homem como ser historico-social implica concebé-lo como
ser que age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades e, nessa acéo, produz
conhecimentos como sintese da transformag&o da natureza e de si prdprio. A histéria
da humanidade passa a ser a histdria da producédo da existéncia humana, e a histéria
do conhecimento passa a ser a histéria do processo de apropriagdo social da natureza
pelo préprio homem, mediada pelo trabalho (SCHEIBE; SILVA, 2013, p. 19).

Nessa definicdo, a educacdo no que concerne ao seu curriculo e reformas, sempre
esteve a favor do capitalismo, em outras palavras, da forca do trabalho. As transformacdes
existentes, especialmente na escolaridade média, nunca foram pensadas a partir da formacéo
humana, de modo que contemple uma educacéo de qualidade capaz de preparar o sujeito para
as necessidades da vida.

Cotejando essas questdes com as analises de Krawczyk (2011), pontuamos, entao,
que é desmerecedor para a formacdo do jovem como cidaddo ter sua formacdo sempre a
servico do mercado capitalismo. Contudo, o que é levado em consideragdo ndo é uma
continuidade e aperfeicoamento do curriculo, pensando na formagdo humana desse individuo
que faz parte desse espago de ensino, mas, sucessivamente, priorizando atender as demandas
econdmicas existentes, caracteristica marcada e historicamente fadada no espaco atuante do
Ensino Médio.

A partir da aprovacdo da Emenda Constitucional (EC) n° 59/2009, nas varias
mudangas produzidas na CF 1988, alterou o Art. 208, “Inciso I: Educacéo Bésica obrigatoria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta

gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”.
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Conforme destacado por Pinto e Alves (2010), a evolucéo da obrigatoriedade escolar
no Brasil ndo se construiu de forma linear, pelo contrério, foi marcada por avangos,
retrocessos e estagnacdes. Nessa perspectiva, a EC n° 59/2009 estabeleceu a obrigatoriedade
escolar a partir da logica da faixa etaria e ndo da etapa a ser oferecida. Assim sendo, ficou
determinado que a educacdo obrigatoria passa a ser dos quatro a dezessete anos de idade,
deixando de contemplar tdo somente a creche (0 a 3 anos).

Contudo, isso ndo desobriga o poder publico, seja em relacdo as criancas que devem
ser atendidas na creche ou em relacdo aos adultos que se encontram posicionados fora da
faixa etéria escolar, os quais devem ser atendidos especialmente pela Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). No que diz respeito ao Ensino Médio, ficam resguardadas, pela emenda
constitucional em tela, sua obrigatoriedade e perspectiva de universalizagéo.

A Lei n° 12.796/2013 alterou o Art. 4° da LDB 9.394/1996, estabelecendo que a
educacdo obrigatéria na faixa etaria de quatro a dezessete anos deva ser organizada em pré-
escola, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Assim sendo, fica evidente que, em termos
legais, a Ultima etapa da Educacdo Basica encontra-se assegurada, porém a efetivacdo desse
direito encontra-se no desafio de garantir o acesso e a permanéncia dos jovens na faixa etaria
de 15 a 17 anos na escola.

No contexto posterior a LDB 9.394/1996, foi construido o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), 2001 — 2011 e o atual, Lei n° 13.005/2014, para o periodo 2014 — 2024.
Tratando especificamente do PNE (2001 — 2011), se estabeleceu como meta para o Ensino
Médio regular atender 50% da demanda (populacdo de 15 a 17 anos) em cinco anos e 100%
da demanda (populagéo de 15 a 17 anos) em dez anos. Como nos revela Aguiar (2010), em
2007, menos de 50% dos alunos na idade-série ideal para o Ensino Médio estavam
matriculados.

Nessa mesma direcdo, Kuenzer (2010) indica que, para a efetivacdo da
democratizacdo dessa etapa, é necessario um grande diagnostico sobre a realidade, incluindo
varios condicionantes para determinar as possiveis politicas, inclusive, repensando o pacto
federativo. A autora destaca que, para se pensar em universalizacdo do Ensino Médio é
necessario considerar um planejamento de longo prazo, pois os dados de atendimento sdo
baixos. Além disso, reitera que a democratizagdo do “Ensino Médio, no entanto, ndo se
encerra na ampliacdo de vagas. Ela exige espacos fisicos adequados, bibliotecas, laboratdrios,
equipamentos, e, principalmente, professores concursados e capacitados” (KUENZER, 2000,
p. 25). Sem essas precondicdes, discutir um novo modelo, pura e simplesmente, ndo resolve a

questéo.
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Para Brand&do (2011), € necessario, de fato, efetivar o PNE como politica de Estado
compreendendo, no caso do Ensino Médio, que além da universalizagdo é essencial pensar
nas condi¢cdes necessarias para se cumprir as metas, concretizando as acdes e politicas
anunciadas e desejadas.

Por seu turno, Martins (2000), ao tratar do movimento de reforma do Estado, da
educacdo e, principalmente, da formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, destaca que os documentos orientadores internacionais trabalham com a
perspectiva da formagdo de um aluno com “capacidade de abstracdo; desenvolvimento de
pensamento sisttmico complexo e inter-relacionado; habilidade de experimentacdo e
capacidade de colaboragdo; trabalho em equipe; interagdo com os pares”. Essa mesma
pesquisadora enfatiza que tais documentos ndo possuem nenhum tipo de referéncia aos
problemas enfrentados pela sociedade, por exemplo, “os altos indices de auséncia de
emprego, injustigas sociais, desigualdades na distribuigdo da riqueza e dos bens econdmicos,
mercado de trabalho restrito, etc.”.

Nesse sentido, a reforma do Ensino Médio brasileiro também n&o se construiu sem
considerar alguns desses elementos. Talvez, ndo tenha sido realizada da maneira mais correta,
pois essa etapa é marcada pelo fato de que somente nos Gltimos anos é que se chegou a ter em
torno de 53% da populacdo na faixa etaria de 15 a 17 anos na escola de Ensino Médio
(PINTO; ALVES, 2010).

Dessa maneira, na maior parte da histéria da educacdo brasileira, ndo se chegou a
atender nem metade da populagédo na idade-série de 15 — 17 anos, o que pode revelar a falta de
centralidade do Ensino Médio na agenda publica e das politicas educacionais, bem como da
necessidade de se repensar a sua organizagdo. Com isso, a reforma da educacéo,
especialmente do Ensino Médio, como nos revela Martins (2000), justifica-se pela
necessidade de adequacdo dessa etapa as mudancas no cenario internacional,
fundamentalmente no que se refere ao trabalho, ao sistema de producéo e a tecnologia.

Nesse sentido, as acOes do governo brasileiro se concentraram no Programa de
Reforma do Ensino Profissionalizante (Decreto n® 2.208/97), em instituir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM (Resolucdo CEB, n° 3/98) e elaborar
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Medio. Para Ferreira (2011), a reforma
do Ensino Médio, especialmente o movimento das DCNEM, encontra-se articulado com os
textos internacionais sobre a matéria, com destaque para o Relatério Delors (2001) e

documentos da Comissdo Econémica para América Latina e Caribe — CEPAL (1992).
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A partir das questdes apresentadas, podemos reconhecer, entdo, que no contexto
nacional, as reformas implementadas pelo governo brasileiro encontravam-se inseridas no
ideario da globalizacdo, das mudancas na economia e na acumulacéo flexivel. Outro elemento
importante na legislacdo nacional foi a Reforma do Ensino Profissionalizante, que acabou
impedindo a oferta do Ensino Médio na formacao basica com a formacao profissionalizante,
exigindo formacdo em institui¢des distintas. Esse aspecto, via de regra, justifica, também,
toda a movimentagdo na legislacdo e nas politicas voltadas para o Ensino Médio, trazendo
impactos que irdo aprofundar ainda mais a crise de identidade dessa etapa da escolaridade.

Kuenzer (2000) reitera que as mudancas na reestruturacdo do trabalho e na
globalizacdo da economia restringem o numero de vagas no mercado de trabalho, gerando
significativo contingente de ocupacdes precarias. A pesquisadora ressalta que o Ensino Médio
no pais deve considerar a “diversidade dos jovens brasileiros e as perspectivas de futuro
desiguais”.

Sobre a realidade do Ensino Médio, Kuenzer destaca que:

Se, por um lado, a critica a dualidade estrutural mostra seu carater perverso,
por outro, simplesmente estabelecer um “modelo dito Ginico”, tal como o proposto na
Resolugdo 03/98 CNE, ndo resolve a questdo, posto que submeter os desiguais a
igual tratamento s6 faz aumentar a desigualdade. E exatamente com essa
compreensdo que a LDB, ao apontar o carater basico do Ensino Médio, e a
necessidade de assegura-lo para todos, permite distintas modalidades de
organizagdo, inclusive a habilitagho profissional, com o intuito de tratar
diferentemente os desiguais, conforme seus interesses e suas necessidades, para que
possam ser iguais. Pensar, pois, em oferecer um Ensino Médio de uma Unica
modalidade, em substituicdo aos distintos ramos de ensino técnico que vinham
sendo oferecidos para atender as demandas do taylorismo/fordismo, €é téo
inadequado quanto manter a estrutura que existia até agora, com um ramo de
educacdo geral e outro de educacdo profissional (KUENZER, 2000, p. 27-28).

Depreende-se das reflexdes apresentadas por Kuenzer (2000) que a reforma do
Ensino Médio, do modo como se constituiu, ndo resolveria as necessidades da sociedade
brasileira. Para atender ao basico, pensando na democratizacdo, universalizacdo e no combate
as desigualdades, seria necessario “construir diretrizes priorizando a formagdo cientifico-
tecnoldgica e socio histérica para todos, construindo uma igualdade na chegada, com
mediacoes diferenciadas para atender seu publico diverso”.

E nesse contexto de agbes tardias para o Ensino Médio que se estabeleceram as
politicas educacionais dos ultimos trinta anos, tentando ressignificar o proposito dessa etapa,
precisando atender as demandas de camadas da sociedade historicamente marginalizadas

pelos processos de exclusdo social, politica, econdémica e cultural. Esse cenario se encaixa,
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portanto, na descri¢do feita por Krawczyk (2003), quando define que a reforma do Ensino
Médio no pais precisou adequar a rede fisica e melhorar os equipamentos, bem como

reorganizar o curriculo e repensar a producéo de material didatico e a avaliacao.
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3 POLITICA EDUCACIONAL E A ORGANIZACAO DO ENSINO MEDIO NO ACRE

3.1. Reforma Educacional e Reforma do Ensino Médio no estado do Acre

Neste capitulo, serdo apresentados alguns aspectos que estruturam as reformas
educacionais no estado do Acre, especialmente aquelas relativas ao Ensino Médio apos a
aprovacao Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/96). Entre os fatores a serem
pesquisados buscamos identificar quais 0s meios, estratégias e acdes adotadas pela
administracdo do sistema publico de educacéo estadual para atender as demandas e exigéncias
de ampliagdo do acesso a educacdo escolar no contexto destas reformas. Nessa perspectiva, é
gue buscaremos identificar e analisar os caminhos trilhados pelo Governo do Estado para
expandir o acesso a etapa final da Educacéo Basica.

No Acre, como em outras unidades da Federacdo, ndo existia, até bem recentemente,
padrGes de atendimento préprios para oferta do Ensino Médio, pois havia, desde o Ensino
Médio regular, seriado anual até o ensino de segundo grau modular. O sistema modular,
recorrentemente usado nas décadas de 1970, 1980 e parte dos anos de 1990 do século
passado, era uma estratégia de atendimento montada para se fazer com que essa etapa de
escolaridade pudesse chegar as areas de dificil acesso do interior do estado, locais onde néo
havia professores com formacao especifica em determinadas areas do conhecimento (cursos
de licenciaturas), que ministrassem as disciplinas do curriculo.

Assim, as disciplinas eram oferecidas com a mesma carga horaria do ensino regular,
sO que organizadas sob a forma de “mddulos”, concentradas, ou seja, os professores eram
encaminhados até os municipios e se revezavam na medida em que concluiam a carga horaria
das disciplinas sob sua responsabilidade. Geralmente, estes professores eram professores
recém-formados, que nao tinham vinculo de contrato efetivo com a Secretaria de Estado de
Educacdo, sendo contratados temporariamente, podendo atender até mais de um municipio.

Segundo informagdes que foram levantadas neste estudo, no ensino regular, das 30
escolas da rede publica estadual que até o ano de 1998 ofereciam Ensino Médio, 23 escolas
funcionavam juntamente com o Ensino Fundamental, utilizando-se da mesma estrutura fisica
e administrativa. As outras sete escolas que atendiam o Ensino Médio, ha tempos néo
recebiam investimento algum, sendo que a alternativa encontrada foi a de recuperar a parte
fisica dos estabelecimentos da rede estadual (ACRE, 2000).

Mesmo considerando a expansdo da oferta de vagas e a constru¢do de novas escolas,

estas nem sempre seguiram um padrédo técnico e uma estrutura padrdo de organizacédo escolar,
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haja vista que foram construidas em diferentes momentos historicos. Isso posto, podemos
dizer, entdo, que os prédios escolares ndo se adequavam ao publico que atendiam (alunos do
Ensino Fundamental e Ensino Médio).

A partir da aprovacdo, respectivamente, da Resolucéo n° 6/98 e da Resolugédo n° 8/98
do Conselho Estadual de Educacdo definiu-se, dentre outras questdes, 0 maximo de alunos
por sala de aula, que passa a ser de 40 alunos. Em que pese o fato de que, em determinadas
escolas da rede publica estadual, era comum se encontrar turmas compostas por 50 a 55
alunos, entre outras que tinham apenas 25 alunos, aspecto que sinaliza uma variacdo de
critério para atendimento da demanda escolar.

No que se refere ao atendimento aos jovens que cursavam esta etapa da
escolarizacdo, o Ensino Médio no estado do Acre ndo era diferente de outros estados. O indice
de competéncia desses alunos estava entre os piores do Brasil: a taxa de abandono no ano de
1998 foi de 23,01% e a de reprovacdo de 3,9%, somadas ao indice de distor¢do idade-série
que atingia um patamar de 66,7%, acima da média nacional (ACRE, 2000).

Esses dados podem ser comparados aos dados divulgados pelo Inep (1998), que
destacam que 30,8% dos jovens entre 15 e 17 anos estavam no Ensino Médio, o restante
encontrava-se retido no Ensino Fundamental ou fora da escola. Tais fatores podem ser
apresentados como decorrentes e/ou atribuidos & falta de uma politica efetiva para
atendimento dessa etapa da educacao.

Conforme afirma Krawczyk (2003, p. 171):

Historicamente os indices brasileiros de matricula no ensino médio sempre
foram constrangedores, até mesmo em compara¢Bes com outros paises latino-
americanos. Nos Ultimos anos, no entanto, tem-se assistido a uma evolucdo
significativa no nimero de matriculas, devido principalmente, a tendéncia de
correcdo de fluxo no interior do sistema.

Nesse arranjo, como nos apresenta a autora, para pensar em atender as demandas
necessarias de implantacdo das reformas no Ensino Médio no Brasil, consequentemente no
Acre, era necessario pensar em uma politica que atendesse a todas as etapas de ensino, pois,
no periodo de implantacdo dessas reformas, era impossivel avangar no atendimento dessa
etapa, sem a correcdo de fluxo do Ensino Fundamental. No &mbito estadual, seria necesséria,
ainda, uma politica de correcéo de fluxo para o Ensino Fundamental, na perspectiva de se ter
uma educacéo de qualidade, com garantia de resultados na aprendizagem.

Outro aspecto que computamos como recorrente esta relacionado a falta de

professores com formacgdo superior e especifica em &reas/disciplinas que configuram o
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curriculo do Ensino Médio. Quando trata da formacdo do magistério em estados como o
Cearda, Pernambuco e Parana, Krawczyk (2002) destaca “que a composicdo do quadro do
magistério € um tema critico, pois persiste em todos eles a dificuldade de contratar
professores para determinadas disciplinas, principalmente Ciéncias Naturais ¢ Matematica”.
Estas circunstancias ndo diferem muito da realidade que se apresenta, também, na realidade
educacional acreana.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional contempla em seu texto legal:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

I - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 12 A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em
cada sistema de ensino, deverd estar harmonizada a Base Nacional Comum
Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico, econdmico, social,
ambiental e cultural (BRASIL, 1996).

Partindo das énfases formativas e do objetivo do Ensino Médio, como etapa de
conclusdo da Educacdo Basica, era fundamental uma estrutura que rompesse com o0
tradicionalismo comum no Ensino Médio e que, no caso especifico da realidade social e
educacional acreana, levasse em consideracdo o aspecto cultural vinculado a identidade do
povo acreano. Logo, a organizacdo do curriculo deveria ser pensada de uma forma solida,
capaz de contemplar as competéncias, habilidades compativeis com as exigéncias e as
transformac6es do mundo moderno.

Em 1998, conforme os dados do (Inep/MEC), o Acre contava com cerca de 20.000
matriculas do Ensino Médio, um ndmero significativamente superior as 7.000 matriculas do
inicio de 1990. Em relacdo ao total de matriculas da Educacdo Basica, especialmente em
relacdo ao Ensino Médio, houve um crescimento quantitativo de 8% para 12%, entre 1991 e
1998.

A rede estadual corresponde a 90% do total de matriculas no Ensino Médio, seguida
da rede particular, cujo atendimento oscilava entre 6% e 8% (ACRE, 2000). No que se refere
ao planejamento, essa visdo é devida ao crescimento da demanda por matriculas. Segundo 0s
dados da Secretaria de Estado de Educagdo (2000), entre os anos de 1991 e 1998, as
matriculas no Ensino Médio, nesse periodo, tiveram um crescimento consideravel. Em 1999,
a regido em que se encontra localizada a capital — Regido do Baixo Acre — concentrou um

grande percentual de matriculas, com as demais regifes também se destacando nesse aspecto.
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Porém, diante dos fatos, da tentativa de universalizacdo desse ensino, os principais
responsaveis pelo atendimento dessa politica educacional eram os estados, que se
encontravam numa situacao precaria em relacdo a expansdo dessa etapa de ensino. Visto que
0 Estado ndo cobria totalmente a parte do espaco urbano, o que nos leva a entender que nas
areas de dificil acesso a essa escolaridade média a oferta ndo chegava.

Como sustenta Krawczyk (2011, p. 756):

Para além dos desafios da universalizacdo do acesso e da igualdade de
oportunidades educacionais, também permanecem os desafios referentes as
condi¢Bes de infraestrutura e gestdo escolar, aos investimentos publicos realizados”.
Nesta concepcdo, o Estado ndo tinha estrutura adequada para atender essa demanda
do Ensino Médio, embora ainda fosse timida, pois grande parte desses jovens se
encontravam retido no ensino fundamental ou fora da escola.

Ainda com base na autora, a expansao do Ensino Médio, iniciada nos primeiros anos
da década de 1990, ndo pode ser caracterizada, ainda, como um processo de universalizacdo
nem da democratizacdo, devido as altas porcentagens de jovens que permanecem fora da
escola (KRAWCZYK, 2011, p. 755).

No Acre, a situacao ndo era diferente em relacdo a universalizacdo mencionada pela

autora, como podemos inferir atravées das informacdes apresentadas no Quadro 1:

Quadro 1 - Numero de matriculas no Ensino Médio, segundo as regides geo-educacionais (1999)

Regido Geo-educacional N“m?r,o _de Numero de matriculas Participacdo
Municipios (%)
Baixo Acre 7 13.253 65,6
Alto Acre 4 1.076 5,3
Purus 3 1.026 5,1
Tarauacd/ Envira 3 1.191 5,9
Jurua 5 3.640 18,1
TOTAL 22 20.186 100,0

Fonte: Adaptado de Acre (2000)

Com base no que ilustra o Quadro 1, esses dados fazem referéncia somente a zona
urbana, o que nos permite conjecturar que o oferecimento do Ensino Médio na zona rural era
baixo ou até mesmo nulo. Partindo dessas consideragdes, é preciso justificar, a partir dos
dados apresentados, quais desses municipios ofereciam essa etapa de ensino, e 0s que eram
atendidos por uma forma especial, bem como os que ndo ofereciam essa etapa da

escolarizacdo bésica.
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O estado do Acre permanece com sua divisdo em regionais, para demarcacdo de
oferecimento, em partes ou nulo, faz referéncia as geo-educacionais. Com base em Acre
(2003, p. 18), apresenta sua divisao em:

a) Regional do Baixo Acre (Acrelandia, Porto Acre, Placido de Castro, Senador
Guiomard, Capixaba, Rio Branco e Bujari);

b) Regional do Purus (Sena Madureira, Manoel Urbano e Santa Rosa do Purus);

c) Regional do Tarauacd/Envira (Feijd, Tarauaca e Jordao);

d) Regional do Jurua (Cruzeiro do Sul, Rodrigues Alves, Porto Walter e Marechal
Thaumaturgo).

A apresentacdo dessa divisdo serve como base para esclarecer quais sdo 0S
municipios que compdem as regionais, para, assim, identificar os municipios que possuiam o
Ensino Médio. Dessa forma, no que se refere ao Baixo Acre, Capixaba ndo ofertava esse
ensino, somente as demais localidades; J& na regido do Purus, especificamente, Manoel
Urbano e Santa Rosa, a alternativa de ensino para essa modalidade era nula, sendo oferecida
somente no municipio de Sena Madureira; na regional de Tarauaca, o municipio de Jorddo
ndo oferecia essa etapa da escolarizacdo, somente os demais municipios dessa regional,
Quanto ao Jurua, em Porto Walter, Rodrigues Alves e Thaumaturgo, ndo era ofertado o
Ensino Médio.

Dentro dessas divisfes, como ja destacado, alguns municipios ndo tinham oferta
nenhuma de Ensino Médio. Em relacdo a outros municipios também explicitados, tinham o
oferecimento desse ensino na funcdo modular. Esse modelo escolar, foi uma alternativa
encontrada para levar o Ensino Médio as areas de dificil acesso, consideradas sem condicdes
necessarias para a implementacédo dessa etapa final de ensino.

Essa configuracdo de escola se constituiu no processo modular, e a Secretaria de
Estado de Educacdo ndo estabelecia um vinculo estavel com esses professores que atendiam
esse modelo escolar. Essa situacdo se justifica pelo fato dos educadores serem formadores
itinerantes, cujas disciplinas tinham a mesma carga horaria do ensino regular, porém
concentradas, e distribuidas por um periodo que contemplasse as horas letivas. Portanto, esse
professor teria que ter tempo disponivel, pois, ao terminar a disciplina, o ele se deslocava para
outra regido. Ainda em relacdo a formacéo desses professores, eram recém-formados e tinham
disponibilidade para esse modelo escolar.

Outro fator preocupante enfrentado para esse atendimento era o fato de que a maioria
dos alunos se encontravam fora da idade-série para cursar esse ensino. Antes de apresentar

como estava a situagdo do Ensino Médio nesse periodo, destaca Oliveira (2010, p. 280):
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Observa-se que no periodo noturno ha em muitos casos, menor carga horaria
escolar, os professores ddo sinais de esgotamento por estarem, em geral, no seu
segundo ou terceiro turno de trabalho e os alunos também chegam mais cansados a
escola, vindo de outros turnos de trabalho. Além disso, esses alunos com suas
préprias caracteristicas (trabalhadores) tém menos tempo para se dedicarem a tarefas
de pesquisa e estudo fora do horario escolar.

Nesse contexto, os alunos desse Ensino Médio se encontravam na situagdo ressaltada
pela autora. Em sua maioria, eram alunos trabalhadores, e esse estudo seria frequentado em
terceiro turno. Além desse fator, € importante destacar o contexto no qual se inseria 0 Ensino
Médio regular, as vagas oferecidas em periodo diurno eram limitadas, o que nos leva a
considerar que o aluno que ndo era contemplado dentro das vagas ofertadas faria parte do
publico que estaria no ensino noturno. No caso da rede estadual de ensino publico do Acre, a
organizacdo se dava dessa forma por falta de espaco, visto que os prédios que contemplavam
essa etapa de ensino ofertavam, no periodo diurno, o Ensino Fundamental. Conforme consta
em Acre (2000), a regido do Baixo Acre, que engloba a capital, concentrava 49% das turmas
do noturno.

Com o processo de municipalizacdo do ensino no estado do Acre, a rede estadual de
ensino passou a ser responsavel por, praticamente, toda matricula a no Ensino Médio
(noturno), visto que as outras redes, como Federal e particular, ndo oferecem vagas no turno
citado. Além disso, as matriculas relacionadas a esse nivel de ensino nos permitem inferir que
a concentracdo de matriculas no ensino noturno se deu em relacdo a idade desses alunos, visto
que essa distorcdo estava compreendida entre os alunos que tinham a idade entre 15 e 19 anos.
Esse fator nos leva a presumir que esses alunos estavam em idade produtiva no campo do
trabalho, portanto dividiam a escola com o trabalho (ACRE, 2000).

Entre os aspectos revelados, é possivel compreender a auséncia de uma Politica
Publica para a Educacdo Basica, no que se refere ao Ensino Médio. Pois, além de todos os
descasos que se refletem na conjuntura desses resultados, ndo se tinha namero suficiente de
escolas para atendimento dessa demanda, e nem clientela considerdvel para esse nivel de

estudo.

O resultado é que, embora o indice de abandono seja alto no diurno — 21% ou
1929 estudantes dos periodos matutino e vespertino somados abandonaram o0s
estudos durante o ano letivo de 1998 — este indice é ainda mais elevado no noturno:
28% ou 2.478 alunos deixaram a escola durante o ano letivo de 1998 — este indice é
ainda mais elevado no noturno:28% ou 2.478 alunos deixaram a escola durante o
mesmo periodo letivo (BRASIL, 2000, s.p.).
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Levando em consideracdo o crescimento das matriculas do Ensino Médio no estado
no ano de 1998, h& que se observar que o Ensino Fundamental ainda representava 88% do
total de matriculas na Educacédo Basica, ou seja, 140.176 alunos. Isto ndo significa dizer que a
populagdo teria crescido no periodo desse aumento de matriculas, mas que muitos desses
alunos encontravam-se retidos no Ensino Fundamental. Um ndmero considerdvel desses

alunos ficava reprovado e, sucessivamente, desistia de dar continuidades aos estudos.

A taxa de escolarizacdo liquida mostra que, em 1998, do total de alunos
matriculados no Ensino Médio, os que tinham entre 15 e 17 anos correspondiam
apenas 18,3% da populacdo nessa faixa etaria. Como naquele ano, a taxa de
atendimento a populacdo de 15 a 17 anos na Educacdo Bésica foi de 73,2% e apenas
18,3% destes cursavam o Ensino Médio, 54,9% desses jovens encontrava-se retidos
no fundamental. Por esta razdo a taxa de distorcdo idade/série no Ensino Médio
superior a 65% no Acre, indicando elevados indices de reprovagdo e abandono entre
os alunos do ensino fundamental (BRASIL, 2000, s.p.).

Algumas estratégias foram pensadas pela SEE/AC, no contexto das reformas, e
visando adequar e estruturar a demanda de universalidade do Ensino Médio, haja vista que 0s
indicadores em termos de desempenho eram muito baixos. Assim, apresentamos os dados

oriundos do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB):

Entre 1991 e 1992, a taxa de aprovagdo variou entre 69% e 70%: isto é, a
cada grupo de 40 alunos matriculados no Ensino Médio, cerca de 28 foram
aprovados. O percentual de aprovacao subiu para 73% em 1993, e voltou a cair para
71% no ano seguinte e, em 1995, atingiu seu pior patamar: apenas 24 de cada 40
alunos matriculados foram aprovados. Em 1996 e 1997, a aprovacao voltou aos 70%
do comeco da década. Como também o percentual de reprovacao oscilou no periodo,
entre 7% e 11%. No periodo de 1991 a 1997, os indices de abandono variaram em
torno de 20 a 23%, indicando que 8 em cada grupo de 40 alunos matriculados,
abandonaram a escola ao longo do ano letivo; mas houve dois anos (1994 e 1995)
em que, para cada grupo de 40 matriculados, 10 abandonaram a escola (ACRE,
2000, s.p.).

No que concerne ao indice de reprovacdo, a taxa anual representava queda anual de -
4,4%, mas ndo hé indicios de uma tendéncia decrescente, devido a elevada oscilacdo em seu
indice de estabilidade. O abandono vinha aumentando em uma taxa média anual de 1,7%, mas
o resultado era instavel, impunha, por um lado, a adogdo de medidas urgentes para ampliar e
reverter 0s baixos indicadores do Ensino Médio. Mesmo considerando que o Estado nédo
dispunha de condicdes financeiras para intervir de forma mais efetiva nos niveis de
aprovacao, contendo os indices de reprovacgéo e abandono.

No que compete & estrutura curricular, esta é composta de uma distribuicdo de

disciplinas, além de contetdos carregados que vinham contemporizando desde a década de
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1970, sendo revisada somente em 1989. Segundo Acre (2000), a Lei 5.692/71 se distancia dos
paradigmas da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e das novas Diretrizes e dos
Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio. Nesse sentido, os resultados do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica de 1997 (SAEB — 97), implementado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), tém demonstrado indices insatisfatorios em relacéo
ao processo de ensino-aprendizagem, especialmente, nas areas de Matemaética, Lingua
Portuguesa, Quimica, Fisica e Biologia.

Em 1997 os relatérios do SAEB em Matematica indicavam que os alunos de 3?2 série
do Ensino Médio que fizeram avaliacéo tiveram resultados referentes a alunos que saiam do
1° ciclo do Ensino Fundamental, as demais disciplinas eram de proficiéncia esperada do 2°
ciclo desta mesma etapa de ensino. A partir destes resultados, é possivel inferir a deficiéncia
de aprendizagem destes alunos, ndo somente nas areas mais carentes da formacéo especifica,
como ja apresentado, mas referente a todo um contexto que representa a preparacao destes
sujeitos, de forma a contemplar, também, as demais disciplinas.

Segundo o Censo Escolar de 1998, de um total de 20.186 alunos matriculados
no Ensino Médio, apenas 32% (6.449) encontra-se na idade ideal (15 a 17 anos) e
65,7% (13.243) tinham 18 anos ou mais — porcentagem superior a média nacional,
que indica o elevado percentual de distorcdo idade/série verificado no ensino
fundamental: 59% (52.256) dos alunos estavam fora da faixa etaria. O SAEB, vem
revelando que quanto maior a idade do aluno em relagdo a série, mais baixo seu
desempenho. O baixo rendimento dos alunos de 4% e 8% séries do ensino
fundamental, e da 32 série do Ensino Médio no SAEB-97, pode estar associado a
esta defasagem (ACRE, 2000, s.p.).

Os dados demonstram a necessidade de se tracar uma Politica Educacional
emergencial, que envolva todo o Sistema de Ensino na perspectiva dos resultados, partindo
dos responsaveis pela Secretaria Estadual de Educacdo do Acre, que € a encarregada de dar
todo suporte para que se materializem as estratégias pensadas, na intencdo de preparar 0

professor, o que se refletiria no aluno.

Pretende-se instituir um sistema de avaliagdo que além de aferir o nivel de
proficiéncia dos alunos, forneca evidéncias sobre os fatores que influenciaram no
rendimento escolar — a relagdo entre caracteristicas dos alunos, gestdo escolar e
desempenho escolar — para que se possa tragar politicas que revertam o atual quadro
educacional. A ideia é universalizar a aplicacdo dos instrumentos de avaliagdo do
INEP, utilizando os professores como aplicadores e canalizando os recursos da SEE
para o tratamento dos resultados e para a realizacdo de estudos sobre fatores
associados ao desempenho escolar (ACRE, 2000, s.p.).



74

O nivel de aprendizagem no qual os alunos se encontravam nos indicam a
necessidade de mudancas em todo o Sistema Educacional do Estado, transformacfes essas
que envolvessem a atuacdo do professor do Ensino Médio nas escolas. Sobre a organizagéo
curricular, ainda esboca uma viséo tecnicista, partindo da organizacdo da Lei 5.692/71, em
que sdo contrérios os principios estabelecidos pelo LDB 9.394/96.

O curriculo, a partir do que era praticado até entdo, baseia-se em paradigmas que
observam a Lei 9.394/96, tendo como principal objetivo as formacgdes continuadas e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), em uma nova organizacdo que contemple os
contetidos atrelados ao contexto. Nesse sentido, visando melhorar o nivel de organizagdo e
aproveitamento do novo curriculo, optou-se por uma nova forma de organizagdo — Periodos

Semestrais ou Semestralidade.

DA EDUCAGAO BASICA

Art. 22. A educagdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacdo bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim 0
recomendar (BRASIL, 1996).

Essa proposta tinha como principal objetivo diminuir os indices de repeténcia e
abandono e elevar as taxas de promocao e proficiéncia. Esses objetivos seriam alcancados a
partir do momento em que os professores pudessem manter um relacionamento mais proximo
com os alunos, podendo, assim, verificar melhor o nivel de aproveitamento dos discentes no
trabalho realizado.

Seria possivel, ainda, melhorar o sistema de dependéncia dos alunos, de modo que 0s
alunos ndo tivessem que atrasar um ano em decorréncia do pagamento de disciplinas. A
organizacdo da proposta de semestralidade seria implementada, primeiramente, na Escola
José Rodrigues Leite, pelo periodo de um ano. A partir desse momento, essa proposta foi
expandida para as demais Escolas Estaduais de Ensino Médio. Um dos aspectos negativos
dessa organizagdo curricular era a falta de professores que preenchessem todas as turmas de
oferecimento das disciplinas que estavam em curso.

O Acre contava com 857 funcdes docentes atuando no Ensino Meédio: 126 com
formacdo em nivel médio, 605 com licenciatura plena, 21 com outro curso superior. Destes,
105 eram de contratos temporarios (ACRE, 2000).
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Para suprir as necessidades de professores, em 1997 houve concurso para o quadro
efetivo, cuja contratagdo dos aprovados sé se deu em 1998. Verificou-se que, mesmo havendo
o referido concurso, este ndo supriu as demandas de vagas existentes, pois, no momento de
sua divulgacdo, ocorreu um equivoco no que diz respeito a quantidade da necessidade
apontada. Além desse fator, no Edital lancado, ndo especificaram as areas de formagdo, muito
menos a exigéncia da licenciatura plena, o que causou descontrole de gastos com a educacéo,
além do contingente de professores com nivel médio ter aumentado, enquanto que o nimero
de professores com nivel superior decresceu. Uma evidéncia de que a formacdo inicial de
docentes seria uma questdo a ser enfrentada pelo Estado, posteriormente.

De acordo com Damasceno (2010), o nimero de professores com formacgédo em nivel
superior ndo era suficiente nas diferentes regides do estado, sobretudo pela falta de formacéo
em areas especificas de licenciatura. Os centros maiores, como a regido do Baixo Acre
(Acrelandia, Porto Acre, Placido de Castro, Senador Guiomard, Capixaba, Rio Branco e
Bujari), apresentavam um ndmero positivo, mas a problemética geral ocorria em Matemaética,
Fisica, Quimica, Biologia e Artes.

No entanto, a parceria que se estabeleceu, por meio de um programa especial de
formagéo inicial entre a UFAC e o Governo Estadual, tinha como objetivo capacitar os
professores para as areas mais necessitadas. Visto que os professores que formavam os jovens
do Ensino Médio ndo tinham a formacgdo exigida e preparacdo suficiente para exercer o
magistério, o que comprometia o oferecimento de uma educacédo de qualidade.

Além dos aspectos mencionados, que sdo relevantes em meio a uma reestruturacao
politica e educacional do estado, seria 0 momento de estabelecer as reformas necessarias para
que o estado desse um salto de qualidade nas politicas educacionais. As defini¢des feitas nesta
secdo visaram apresentar como estava configurado o cenario do estado do Acre, sobretudo, o
Ensino Médio, apos a aprovacao da LDB 9.394/96 e o contexto das reformas educacionais em

curso nos finais da década de 1990.

3.2 O Sistema de educacéo e a Reforma do Ensino Médio

O foco central desta secdo é demonstrar e procurar analisar como foram implantadas
as reformas educacionais para o Ensino Médio no estado do Acre no periodo que decorre
imediatamente & aprovacéo do novo marco legal da educagdo nacional que é a LDB atual.

No plano da politica e da gestdo publica do Estado, quem assumiu o Governo do

Estado do Acre foi o candidato eleito Jorge Viana (PT), que administrou o Estado por dois
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mandatos consecutivos: de 1999-2002 e de 2003-2006, tendo como slogan “Governo da
Floresta”. Logo apds o término desses mandatos, foi eleito, pela mesma coligagéo de partido,
0 Professor Arnobio Marques de Almeida Junior (2007-2010), que havia sido Secretario de
Educacdo de Jorge Viana no primeiro mandato e Vice Governador no segundo mandato.
Posteriormente, assumiu o Governo o entdo Senador Sebastido Viana, cumprindo um
primeiro mandato de (2011-2014) e o segundo mandado entre (2015-2018).

Do ponto de vista politico, isto representa o fato de que a mesma frente de partido
dirige o Estado ha vinte anos, 0 que poderia representar um tempo suficiente para a
implantacdo de politicas de médio e longo prazo. Porém, a falta de planejamento, de
continuidade e mesmo de competéncia politica e administrativa pode se mostrar em qualquer
governo em funcdo de sua ma gestao, podendo fazer ruir os eventuais avangos alcancados.

As tentativas de implantacdo das politicas educacionais emergiram a partir da gestao
iniciada em 1999 e que buscou empreender uma ampla reforma no Estado, com repercussoes
na politica, na gestdo, na economia e na educagdo. Conforme identificaram Damasceno e
Santos (2011), “dentre as agdes de maior destaque, no conjunto das mudangas ocorridas no
periodo, encontra-se o amplo processo de reformas educacionais”.

O cenario educacional daquele periodo, no caso da educacdo publica, era de salarios
atrasados, legado deixado pelo governo anterior, Orleir Cameli (1995-1998). Na ocasiéo,
medidas emergenciais precisaram ser adotadas para que o Acre pudesse voltar a se
desenvolver, especialmente no dmbito da educacdo. Considerando que, nesse periodo, 0
contexto nacional das reformas para o Ensino Médio estava no auge de sua implantagéo,
conforme anunciam Abramovay e Castro (2003, p. 218), pois, “por for¢a de Lei as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio ja tinham sido aprovadas (Resolugdo CEB/CNE
n° 03/98). Nessas Diretrizes sdo baseados os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio”.

Pode-se dizer que, apés a aprovacdo da LDB 9.394/96, os debates existentes no
campo educacional ndo cessaram, especialmente pela necessidade de organizacdo de muitas
demandas ainda ndo atendidas. Nesse cenario, a intensificagdo dos debates se faz,
principalmente, em funcdo do redimensionamento da Educagdo Bésica, que findou por incluir
0 Ensino Médio como etapa final de concluséo da Educacéo Basica.

A andlise e caracterizacdo do processo de reforma da educacdo no ambito do Sistema
Publico de Ensino do Acre, particularmente falando do Ensino Médio, concorre para revelar
situacBes, no minimo, interessantes, que nos auxiliam a compreender como os dirigentes da

SEE/AC lidaram com o diagnostico da situacéo a época.
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[...] em 1999, foi ano de reorganizacéo, no caso do ensino médio. Nds ja estavamos
no quinto ano do governo de Fernando Henrique, que tinha sido em 94, entdo em 99
ja estava em posse do segundo mandato. Entéo ja tinha toda uma série de resolugdes,
ja tinha tratado das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, era um
documento importante se ndo me engano de 98, foi um debate que ndo tinha
ocorrido aqui, foi o debate que foi discutido nacionalmente, no estado do Acre nas
escolas, ninguém sabia o que tinha. E ai ja tinha um debate de organizacao curricular
de estudos, eram trés areas: ciéncias humanas e suas tecnologias; matematica e
ciéncias da natureza suas tecnologias; ciéncias e suas tecnologias. Depois que a
matematica foi desmembrada para uma area especifica (DIRETOR DO ENSINO
MEDIO, ENTREVISTA, Jul. 2017).

O que se pode extrair do contetido dessa fala é que o Ensino Médio acreano ainda
ndo acompanhava as mudancas promovidas pela LDB 9.394/96. Além disso, as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, Resolugdo n° 03/1998, foram sancionadas no ano anterior
ao inicio do governo da Frente Popular, liderados pelo PT, que em 1999 comecava seu ciclo
administrativo. As mudancas no Ensino Médio deveriam ser implantadas a partir desse
periodo.

Nessa ocasido, para apoiar 0s estados na reforma do Ensino Médio e na construcao
de politicas para atender aos dispositivos da nova LDB, o0 MEC fez um acordo com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). Como fruto desse acordo, o MEC disponibilizou
assessoria técnica contratada pelo Banco para apoiar os estados na construcdo de politicas que
atendessem as necessidades exigidas para 0 momento.

No que se refere ao contexto local, as mudancgas exigiram, por parte da administragdo
do sistema publico estadual de ensino, um estudo mais aprofundado da realidade e da
problematica educacional do local, que habilitasse o Estado para conseguir a aprovacdo do
Projeto de Investimento para Educacdo no bojo das reformas em curso no Pais e financiadas
com recursos dos organismos internacionais. Nesse sentido, Damasceno e Santos (2011)
esclarecem que, para “entender esse processo de reformas educacionais, ¢ importante
identificar as particularidades, as caracteristicas e as formas sob as quais elas se configuram
em determinados locais e periodos”.

O Acre, para atender as exigéncias da LDB 9.394/96 e aos termos preconizados pelas
reformas educacionais, precisava observar 0s aspectos relacionados as suas peculiaridades
locais, como a geografia e a falta de atendimento educacional do Ensino Médio em toda a
extensdo do territério acreano, 0 que impunha a necessidade premente de diagnosticar a
problematica e planejar as agdes. As reformas propostas tinham, nas diretrizes e normas do

Banco Interamericano em Desenvolvimento (BID) repassadas ao MEC, as bases para
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definigdo e construgdo das politicas no &mbito dos estados, principalmente as que se voltavam
para o Ensino Médio.
Sobre essa conjuntura € bastante pertinente a andlise apresentada por Krawczyk,

quando esclarece que:

A partir de 1997, aproximadamente, as Secretarias Estaduais de Educagdo
passam a elaborar a pedido do Ministério da Educagdo, um documento-base com o
planejamento de agBes e metas nas areas técnicos-administrativa e pedagdgica
previstas no ambito da reforma da sua rede de ensino médio, objetivando ser
beneficiadas com o Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio, financiado
pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID (KRAWCZYK, 2003, p.
172).

Com base no movimento de reforma descrito pela autora, depreendemos, entdo, que
0 Governo do Estado do Acre também produziu e desenvolveu o documento denominado de
“Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio”, o qual, em linhas gerais, destacava as
necessidades locais e 0s investimentos que seriam necessarios para atender as demandas e
exigéncias da reforma em curso. Localmente, esse movimento de reforma do Estado e da
educacdo proporcionou mudancas no cenario educacional, pois, segundo analisa Damasceno
(2010): “a reforma administrativa mudou a estrutura da Secretaria e estabeleceu objetivos
estratégicos e planos de a¢des que foram comandados por lideres e gerentes de Metas”.

No que tange a singularidade do local, a administracdo do sistema publico de ensino,
representada pela Secretaria de Estado de Educacdo, optou pela criacdo do que chamou de
“Equipe do Ensino Médio”, para responder pelo projeto que envolvia a ultima etapa da
Educacdo Basica. No projeto, existia a proposta de conhecer as necessidades locais para
implementacdo das reformas, acdes e intervencdes necessarias as particularidades, demandas
e exigéncias da populacdo acreana, o que parece confirmar a analise feita por Krawczyk
(2003), quando esta diz que “nos diferentes estados da federagdo, tais estratégias ganham
caracteristicas proprias, com énfases diferenciadas”.

No presente estudo, tomaremos por base o “Projeto de Investimento para o Ensino
Médio”, documento no qual consta todo um diagnéstico do Ensino Médio no Acre, como
também as metas que estavam previstas para sua execucdo. Dentre as acOes definidas, se
destacam: a adequacédo da rede fisica e melhoramento dos equipamentos; a reorganizacdo do
curriculo; a produgdo de material didatico e a avaliagdo (ACRE, 2000), isto é, o que se
desenvolveria no Acre estava alinhado as orientagdes de plano nacional e internacional.

Isso posto, concordamos com Krawczyk (2003, p. 173), no sentido de reconhecer

gue esse,
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[...] programa envolve um conjunto de investimentos destinados a adaptacdo da rede
fisica e melhoria da infra-estrutura das escolas. Por isso, as primeiras inovacGes nas
unidades escolares serdo: a reforma de seus prédios e instalacdo de bibliotecas e
laboratérios de informatica, biologia e fisica.

No caso da realidade ora investigada, podemos dizer que as politicas destinadas ao
Ensino Médio foram definidas com o propdsito de garantir, minimamente, o que se
estabelecia nos documentos. Um dos aspectos que deveria ser privilegiado se relacionava a
infraestrutura, construcdo de espacos fisicos e instalacbes essenciais para o funcionamento das
escolas. Ainda sobre essa questdo, o prdprio Plano Nacional de Educacdo (2001) dava
ancoragem quando definia “a expansdo gradual do numero de escolas publicas de Ensino
Médio de acordo com as necessidades de infraestrutura identificada ao longo do processo de
reordenamento da rede fisica atual”. Nao raro, a maioria das escolas que atendiam ao Ensino
Médio no Acre ndo atendiam a essas disposi¢Oes em termos de espacos fisicos e laboratorios,
principalmente.

O documento da SEE/AC (2002) revela que o quadro de profissionais do magistério
ndo possuia a qualificacdo e a formacdo necessaria para atender as diferentes demandas que
emergiram do Ensino Médio, aspecto que corrobora também com as andlises de Damasceno
(2010, p. 45). As autoras destacam que havia, além da “insuficiéncia de salas de aula;
deficiéncia dos recursos humanos, materiais e técnicos; inadequacdo dos curriculos escolares
as peculiaridades regionais e locais; ineficiéncia do planejamento da acdo educativa;
ineficiéncia do material didatico™.

Assim sendo e considerando 0 quadro em que se encontrava a educacgdo acreana, a
implantacdo da reforma urgia e o processo comecou pela modernizacdo dos prédios e
adequacao dos espacos, tendo por objetivo atender as demandas por laboratdrios, bibliotecas,
etc. Esse movimento envolvia, especialmente, as escolas de Ensino Fundamental que
possuiam a oferta de Ensino Médio noturno. Nesses termos e considerando as definigdes
proclamadas no PNE (BRASIL, 2001), as escolas de Ensino Médio teriam que ter espacos e

prédios exclusivos para atender os alunos dessa etapa, o que significava separar das demais.

O reordenamento, a partir do primeiro ano deste Plano, da rede de escolas
publicas que contemple a ocupacdo racional dos estabelecimentos de ensino
estaduais e municipais, com o objetivo, entre outros, de facilitar a delimitacdo de
instalacdes fisicas prdprias para o ensino médio separadas, pelo menos, das quatro
primeiras séries do ensino fundamental e da educacdo infantil (BRASIL, 2001).
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No Acre, as Unicas escolas que ofertavam o Ensino Médio eram as da capital Rio
Branco que tinham predios exclusivos: Lourengo Filho, Colégio Estadual de Rio Branco
(CERB) e a Escola Agricola Roberval Cardoso. A dltima atendia um menor nimero de
alunos, por ser uma escola de ensino técnico de zona rural, cuja clientela escolar era
basicamente constituida por filhos dos agricultores de todos os municipios e funcionava em
regime de internato (ACRE, 2009). No interior do estado, as escolas que ofereciam o Ensino
Médio e funcionavam em prédios exclusivos eram: a Escola Dom Henrique Ruth, em
Cruzeiro do Sul; Escola Anténio de Oliveira Dantas, em Mancio Lima; Escola Djalma da
Cunha Batista, em Tarauacd; José Kairala, em Brasiléia.

Assim, com o objetivo de ampliar o atendimento e construir novas escolas, o
Governo do Estado, ao formular o Projeto de Investimento para o Ensino Médio (ACRE,
2000), diagnosticou que havia falta de organizacdo nos espacos escolares. Contudo, na
perspectiva governamental, ndo havia necessidade de construcdo de novos predios, somente
mudancas estruturais e adequacdes de mobiliario que atendessem as exigéncias das reformas.
Nesse processo, também foram reaproveitados alguns espagos que pertenciam ao préprio
Governo, como foi o caso da modernizacdo da Escola Armando Nogueira (CEAN), antiga
Sociedade Industrial de Laticinios do Acre (SILA), cujo prédio foi reformado dentro dos
padr@es estruturais e apresentado como escola modelo de Ensino Médio da capital.

Essas mudancas assumiram,

[...] o discurso da modernizacdo educativa, da geréncia, da descentralizacdo, da
autonomia escolar, da produtividade, da eficiéncia e da qualidade do ensino, na
busca da superagéo dos resultados insatisfatorios até entdo obtidos pela rede estadual
nas avaliag@es nacionais (DAMASCENO; SANTQOS, 2011, p. 176).

Dentro dessa perspectiva de modernizacao, a questdo da formacdo de professores foi
posicionada como uma questdo urgente, pois o contingente de professores formados por area
ndo atendia as demandas de Ensino Médio (ACRE, 2000), visto que havia uma
heterogeneidade quanto a disponibilidade de professores nas diferentes regides do estado, em
relacdo a algumas &reas como Matemaética, Fisica, Quimica, Biologia e Artes. A esse respeito,
Damasceno (2010) e Vercosa (2016) nos auxiliam a perceber a mudancga da formacdo dos
professores no Acre se admitirmos que o nimero de professores leigos, entre 1998 e 2014,
representava, respectivamente, 21% e 3%; os professores com formagdo em Ensino Médio,
51% e 32%; e Ensino Superior, 28% a 66%. E possivel observar que a formacdo dos

professores evoluiu no periodo destacado, considerando, principalmente, a formacao em nivel
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superior, resultante dos programas de formagdo de professores desenvolvidos em parceria
com a Universidade Federal do Acre/UFAC.

As DCNEM do Ensino Médio tinham, dentre seus propositos, tratar das mudancas na
organizacdo do Ensino Médio, que passou a ser estruturado por areas e suas tecnologias.
Frente ao que previam as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM/98), que
ofereciam uma nova organizacdo para a base nacional comum, a questdo de uma politica de

formacéo de professores se apresenta como questdo fundamental:

Art. 10 A base nacional comum dos curriculos do ensino médio serd organizada em
areas de conhecimento, a saber:

I - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades.

Il - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, objetivando a constituicao
de habilidades e competéncias.

Il - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades (BRASIL, 1998).

Parece ser lugar comum dizer que, no estado do Acre, a exemplo de outros tantos
estados da federacdo, ndo se dispunha de professores formados em quantidade suficiente e em
todas as areas do curriculo escolar para fazer frente ao crescimento da demanda e assim

garantir o atendimento. Nesse particular, Krawczyk (2009) destaca:

O numero insuficiente de professores e a sua falta de capacitacdo para
ensinar, com base da nova concepg¢éo curricular. Efetivamente, a composi¢do do
quadro do magistério é um tema critico em quase todo pais, pois persiste a caréncia
de docentes habilitados para atuar em areas como matematica, fisica quimica e
biologia (KRAWCZYK, 2009, p. 188-189).

No caso do Acre, além da caréncia especifica nas areas das ciéncias exatas para
atender as exigéncias da legislacdo, aquela altura, a UFAC ainda ndo ofertava cursos de
licenciatura nas areas de Fisica, Quimica e Artes. Além disso, 0 niumero de formandos em
Biologia e Matemaética era bastante inferior, se comparado aos formandos de Pedagogia e
Letras, por exemplo. E dessa ambiéncia que ira resultar a formatacdo do Programa Especial
de Formac&o de Professores para Educacdo Béasica (PEFPEB) que, em uma agdo conveniada
entre 0 Governo do Estado e a Universidade Federal do Acre/UFAC, permitiu que um
percentual consideravel do quadro de professores obtivesse formagdo em curso superior.
Segundo o governo, essa falta de preparo era um dos entraves que prejudicavam a
universalizacdo dos anos finais do Ensino Fundamental e médio, por ndo terem em seu quadro

efetivo a demanda de professores formados para atender a essas etapas de ensino.
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3.3 A questdo da semestralidade na organizacéo e oferta do Ensino Meédio

Com relacdo ao modo de organizacdo do curriculo escolar, € importante destacar
que, a partir do que estava previsto na Resolucdo CEB/CNE n° 03/98 (CF. Art. 2°), reafirma-
se a questdo da organizacao do curriculo da escola, ressaltando que deveria se orientar pelos
valores expressos na Lei 9.394/96. No caso da realidade educacional acreana, particularmente
no que se refere ao Ensino Médio, o curriculo semestral ficou em vigor durante o periodo de
2000-2013. Cabe ressaltar que essa possibilidade de organizacdo esta estabelecida na LDB
9.394/96, Art.23:

Art. 23- A educagdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar (BRASIL,1996).

Com base na LDB 9.394/96, a Secretaria de Estado de Educacdo optou pela
implantacdo do curriculo do Ensino Médio no “modelo semestral”, ou da semestralidade,
segundo uso corrente. Os procedimentos a serem adotados para oferta dessa modalidade de
organizacdo semestral, conforme o documento (Cf. Parecer CEE/AC, 2004), deveriam atender
ao processo de aprendizagem dos alunos, garantindo competéncia e habilidades descritas nas
propostas curriculares. O acompanhamento do professor deveria ser realizado pela equipe
pedagdgica da escola com o apoio técnico da Secretaria de Estado de Educacdo/SEE-AC.

As propostas curriculares citadas no documento se referem a uma proposta que a
SEE/AC tentou construir com base na organizacdo semestral e seu curriculo concentrado.
Consta que a SEE/AC ndo logrou éxito na elaboracdo desse material curricular e,
posteriormente, veio a contratar uma consultoria externa para elaboracdo e producdo desses
guias curriculares.

Relativamente a matricula da semestralidade, o aluno deveria comprovar a conclusdo
do Ensino Fundamental, sendo que a matricula no Ensino Médio continuaria sendo no regime
seriado anual. Assim, o regime semestral funcionaria apenas como recurso de administragao
do tempo de estudo dos alunos do Ensino Meédio e movimentacdo da carga horaria dos
docentes. Nesse novo desenho curricular, a escola deveria adequar os registros de alunos
reprovados ou dependentes semestralmente. A avaliacdo no regime semestral, de natureza

continua e cumulativa, verificando o desempenho dos alunos e a frequéncia minima de 75%
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dos dias letivos previstos no calendério escolar, deveria atender aos principios e orientaces
constantes do Parecer n® 15/2001 do CEE.

De acordo com informagdes constantes nos documentos fornecidos pelo Conselho
Estadual/CEE-AC, a proposta da semestralidade é do ano 2000 e nasceu como modelo
experimental. Teve vigéncia e uso nas escolas da rede estadual entre os anos de 2003 e 2012.
Na pesquisa realizada no Conselho Estadual de Educagdo e na Secretaria de Estado de
Educacao, foi possivel fazer um mapeamento de todo o arcabouco legal que consubstanciou a

proposta, cujos dados e informaces estdo dispostos no Quadro 2.

Quadro 2 - Atos e Normas que Fundamentam a Semestralidade no Sistema Estadual de Ensino

Documento Parecer Data Assunto
LDB N° 9394/96 | 20/12/1996 Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
Ata da reunido Resolugdo | 07/01/2005 Deliberacdo sobre a organizago semestral para as escolas da
N° 02/2000 rede publica
Ata da reunido Resolugdo | 20/04/2005 Deliberacdo sobre a organizagdo semestral para as escolas da
N° 02/2000 rede publica
N° 19/2004 N° 06/2004 03/02/2004 Proposta de organizacdo semestral do trabalho pedagogico
para as Escolas de Ensino Médio
N° 19/2004 N° 06/2004 05/03/2004 Analisa a proposta de organizagdo semestral
OF/SEE/N°75 | N°06/2004 17/03/2004 Incorporacdo das criticas feitas pelo Conselho na
organizacdo Semestral
OF/SEE/N° 314 | N° 06/2004 03/02/2004 | Analise da proposta de experiéncia na Escola José Rodrigues
Leite
N° 30/2005 N° 06/2004 16/06/2005 Documento relativo ao novo sistema de organizagdo escolar
denominado de semestralidade
OF/SEE/N°® 273 | N° 24/2005 20/07/2005 Incorporacdo das sugestdes propostas pelo CEE na proposta
de semestralidade do Ensino Médio
CEE/AC N° 033/2005 | 20/07/2005 Favoravel a aprovagdo de organizacdo Semestral nas Escolas
de Ensino Médio
OF/N°03 Resolugdo | 24/03/2011 Reformulacéo da organizacdo semestral para inserir a matriz
GAB/SEE/2011 CEE curricular no sistema seriado
77/2010
N° 89/2011 Resolugdo | 30/03/2011 Secretaria de Estado e Educacao solicita andlise e aprovacao
N° 58/2011 da matriz curricular EM sistema seriado anual a partir de
2011

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O modelo aprovado na semestralidade funcionava em cem dias letivos, com o
minimo de 416,67 horas ou 500 tempos de aula de 50 minutos semestrais para o curso diurno
(Cf. Parecer CEE/AC, 2004). Essa proposta de organizacdo do Ensino Médio desenvolvida
pela SEE/AC necessitava que professores, equipe gestora e alunos assumissem compromissos
com o novo modelo do curriculo escolar, considerando, essencialmente, a disposi¢do dos
componentes curriculares durante o ano letivo.

Nessa perspectiva, 0 Quadro 3 apresenta o primeiro bloco de disciplinas a serem

oferecidas pelas escolas, considerando como elementos articuladores o fato de alguma relagéo
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interdisciplinar entre os componentes, a carga horéria e a distribuicdo durante os duzentos
dias letivos, sendo que cada semestre corresponderia a cem dias letivos, tanto no primeiro

como no segundo bloco.

Quadro 3 - Proposta curricular da semestralidade em termos de carga horéria: Bloco 1

Proposta de Organizacdo Curricular do diurno

Disciplina 12 série 2° série 3% série
Bloco 1 Horas/aula Horas/ | Horas/aula |Horas/ | Horas/aula | Horas/ |Horas/ Total
Sem Ano aula Sem. | Ano aula Sem. | Ano aula aula |Horas/aula
' 50min 60min ' 50min 60min .50min 60min |50min 60min

Lingua Port.e | 8 160 133,33 | 8 160 133,33 | 8 160 | 133,33 | 480 400,00
Literatura

Quimica 5 100 8333 |5 100 8333 |5 100 | 83,33 | 300 250,00

Biologia e 4 80 66,67 |4 80 66,67 | 6 120 | 100,00 | 280 233,33
Prog.de Salde

Geografia 4 80 66,67 |4 80 66,67 | 6 120 | 100,00 | 280 233,33
Artes 4 80 66,67 |4 80 66,67 0,00 160 133,33
Educacdo Fisica 4 80 66,67 | 4 80 66,67 160 133,33
Total Geral 29 580 | 483,33 |29 | 580 483,33 | 25 | 500 | 416,67 | 1660 | 1383,33

Fonte: (Parecer CEE/AC, 2004)

No Quadro 3, estdo inseridas as disciplinas objeto da oferta do primeiro semestre,
com a ressalva de que Lingua Portuguesa e Literatura, por possuirem juntas a maior carga
horéaria, também dispunham de um volume maior de horas semanais, ou seja, 08 horas/aula. Ja
Quimica, com cinco horas semanais; Biologia e Programas de Saude, Geografia, Artes, e
Educacdo Fisica, com quatro horas, completam o quadro de horérios do primeiro bloco.

De acordo com as informacdes constantes no referido quadro, percebemos, ainda,
gue o componente curricular de Educacdo Fisica era oferecido, na pratica, no contraturno, o
que possibilitava as escolas executarem a carga horaria dentro do periodo letivo, pois o total
de 29 horas semanais implica numa média de quase 6 horas-aula por dia. Como o0 componente
de Educacdo Fisica é oferecido no contraturno, restam 25 horas a serem executadas no turno
regular. A estratégia da SEE/AC, em articulacdo com as escolas, foi a de criar o quinto
horario diério, o que redundou em 5 horas-aula ao dia. E importante ressaltar que a hora-aula
utilizada é de 50 minutos.

O Quadro 4 faz referéncia ao que seria o segundo Bloco 2 de disciplinas que seriam
ofertadas no 2° semestre do ano. Como ja mencionado, as disciplinas eram condensadas e
trabalhadas em 50 minutos diérios. A disposi¢cdo dos componentes, no segundo bloco de
disciplinas, envolvia Matematica, com 6 horas semanais; Lingua Estrangeira e Historia, com 5

horas; Fisica, com 4 horas. O componente de Filosofia, com 5 horas semanais, é oferecido aos
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alunos do 1° e 2° anos do Ensino Médio, sendo que, para os alunos do 3° ano, a oferta era de
Sociologia, com 6 horas semanais.

Quadro 4 - Proposta curricular da semestralidade em termos de carga horaria: Bloco 2

Proposta de Organizacdo Curricular do diurno

Disciplina 12 série 2° série 32 série

Horas/ |Horas/ Total
Aulas/aula | Horas/ | Aulas/aula Horas/ Aulas/aula aula | aula |Horas/aula
Bloco 2 aula aula 60 min [50min 60min
Ano | 60min Ano | 60min Ano

Sem 50min sem. 50min Sem. 50min
Lingua Estr. | 5 100 83,33 4 80 66,67 4 80 66,67 | 260 216,67
Matematica | 6 120 100,00 | 6 120 100,00 | 6 120 100,00 | 360 300,00
Fisica 4 80 66,67 4 80 66,67 4 80 66,67 | 240 200,00
Historia 5 100 83,33 6 120 100,00 |5 100 83,33 | 320 266,67
Filosofia 5 100 83,33 5 100 83,33 200 166,67
Sociologia 6 120 100,00 | 120 100,00
Total 25 500 416,67 | 1500 | 1250,00

Fonte: (Parecer CEE/AC, 2004)

No segundo bloco de componentes curriculares, é possivel identificar que a carga
horéria total € menor, especialmente pela auséncia da disciplina de Educacdo Fisica, o que
ndo excluiu a organizacdo em cinco horarios diarios. A Unica diferenca encontra-se no fato de
que os alunos ndo possuem atividade em outro turno. No geral, a forma como os horéarios
estdo disponibilizados aglutinava componentes curriculares com proximidades entre campos
de estudo, o que poderia sugerir que o objetivo dessa proximidade era promover atividades
mais articuladas, interdisciplinares etc.

O modelo da semestralidade também contemplou o Ensino Médio noturno, com a
ressalva de que, na rede de ensino estadual, o Ensino Médio regular foi progressivamente
substituido pela oferta de programas de aceleracéo e, principalmente, por acdes de educacdo
de jovens e adultos. Dessa maneira, o Ensino Médio noturno regular praticamente
desapareceu da lista de oferta das escolas estaduais.

A caga horaria total de 2.400 horas ficou dividida em trés anos, com 800 horas-aula.
No Quadro 5, ficaram posicionados os componentes de Lingua Portuguesa e Literatura com 8
horas; quimica; Biologia e Programas de Saude; e Geografia com 4 horas semanais. No total,
a carga horaria semanal de 20 horas, distribuidas em 4 horas diarias, exigia das escolas a

necessidade de organizacao dos horarios de modo a cumprir com o regulamento da SEE/AC.
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Quadro 5 - Proposta Curricular da Semestralidade/ disciplinas e Carga Horaria para o noturno: Bloco 1

Proposta de organizacéo curricular do noturno
Disciplina 12 série 2% série 3% série
aula/ aula/ aula/

Bloco 1 semana Ano semana Ano semana Ano Total
Lingua Port. e
Literatura 8 160 8 160 8 160 480
Quimica 4 80 4 80 4 80 240
Biologia/Prog.
de Sade 4 80 4 80 4 80 240
Geografia 4 80 4 80 4 80 240
Total 20 400 20 400 20 400 1200

Fonte: (Parecer CEE/AC, 2004)

Além da carga horaria menor para 0os componentes curriculares, o Ensino Médio
noturno, em comparagdo com o diurno, ndo contava com a oferta da disciplina de Educagéo
Fisica. Talvez, isso se justifique por serem alunos trabalhadores, o que impossibilitaria a
presenca no contraturno, considerando, inclusive, o que dispdem os dispositivos legais sobre a
questdo. No quadro em que consta o Bloco 2 da Proposta de Organizacdo Curricular do
ensino noturno, sao oferecidos os componentes de Matematica, com 6 horas semanais; Lingua
Estrangeira, Fisica e Histdria, com quatro horas; e Artes, com duas horas. O componente de
Filosofia é oferecido para alunos do 2° ano do Ensino Médio, com duas horas semanais; 0 que

se repete no caso de Sociologia, porém, para os alunos do 3° ano.

Quadro 6 - Proposta Curricular da Semestralidade/disciplinas e carga horaria para o noturno: Bloco 2

Proposta de organizacéo curricular do noturno
Disciplina 12 série 28 série 32 série
aula/ aula/ aula/

Bloco 2 semana Ano semana Ano semana Ano Total

Artes 2 40 0 0 0 0 40
Lingua Estrangeira 4 80 4 80 4 80 240
Matematica 6 120 6 120 6 120 360
Fisica 4 80 4 80 4 80 240
Historia 4 80 4 80 4 80 240

Filosofia 0 2 40 0 0 40

Sociologia 0 2 40 40
Total 20 400 20 400 20 400 1200

Fonte: (Parecer CEE/AC, 2004)
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Em referéncia aos Blocos 1 e 2, conforme estabelecido no documento de referéncia,
as disciplinas deveriam acontecer de forma concomitante, pois, dessa forma, oportunizaria ao
aluno do Ensino Médio cursar alternadamente, garantindo a programacéo dos estudos e suas
cargas horarias. No que se refere a dependéncia ou disciplinas em que os alunos reprovavam
dentro dessa organizacao, eles poderiam prosseguir para 0 proximo semestre e pagar a matéria
no bloco seguinte.

No entanto, ao analisarmos o documento do CEE/AC (2004), observamos que ele

apresenta uma certa contradicdo quando faz referéncia a dependéncia de estudo:

Uma vez iniciado o Ensino Médio, o aluno terd a possibilidade de cursar no
semestre seguinte tantas quantas disciplinas tenha ficado dependente no semestre
anterior;

O aluno que reprovar em mais de dois componentes curriculares e quiser
cursa-los no semestre seguinte concomitantemente com as demais disciplinas
ordindrias, devera encaminhar solicitacdo ao Conselho Escolar de sua unidade de
ensino, que julgara o mérito e concedera o direito podendo nega-lo no caso de ficar
comprovado que houve negligéncia com os estudos por parte dos alunos;

Em ambos os casos para que o direito do aluno seja efetivado, devera ser
observada a existéncia de vagas;

No caso de ndo existir vagas para cursar disciplinas em atraso, essas poderdo
ser oferecidas em periodos especiais, ou quando houver disponibilidade de matricula
(PARECER CEE/AC, 2004).

Com base nas definicdes do documento, se anuncia primeiramente que o aluno da
semestralidade poderia cursar quantas disciplinas estivessem pendentes e frequentar o bloco
de disciplinas do semestre posterior. Por conseguinte, 0 mesmo documento anula a primeira
forma de quitacdo das disciplinas e destaca que o aluno somente podera pagar até dois
componentes curriculares e com a condicdo de aprovacdo do conselho escolar, o que, na
pratica, condiciona as formas de liquidacdo das matérias que contemplavam a organizagao
semestral.

A organizagdo apresentada no documento ndo oferece igualdade de condicdes para o
acesso e permanéncia na escola, conforme preconiza a LDB 9.394/96, em seu Art.3°. Esse
dialogo corrobora com as andlises de Silva e Oliveira (2016), quando assinalam que essa
forma de organizacdo curricular da ao aluno o direito a continuidade nos estudos e ao
aproveitamento dos estudos parciais. Nesse particular, as definicbes apresentadas pelo
documento CEE (2004) sobre o projeto de implantagdo da semestralidade ndo garantiam
previamente essa continuidade.

A dependéncia de disciplinas nessa organizacdo transparece que ndo garantia ao

aluno a quitacdo desses estudos no semestre posterior, pois, nas disposi¢es apresentadas na
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organizacgdo semestral, havia entraves para o caso de alunos que devessem mais de duas
disciplinas.

Essa forma de organizacdo semestral foi implantada no periodo das reformas
educacionais, a partir das definicdes apresentadas pela LDB 9.394/96, as quais preconizam
que os sistemas poderiam organizar o curriculo em periodos semestrais. Nessas defini¢des, a
grade curricular do Ensino Médio no Acre era especifica do local e, por esse motivo, 0s
alunos que vinham transferidos de outros estados da federagdo encontravam alguns problemas

em relacdo a classificacdo para efeito de prosseguimento dos seus estudos.

O inverso também acontecia, quando o aluno vinha de um estado de regime
anual, no meio do ano, por exemplo, e ndo tinha cursado as disciplinas que a escola
receptora esperava que ele tivesse concluido. O prejuizo de tempo era do aluno, o
qual ia esperar 0 ano seguinte para fazer os ajustes daquela série (PROFESSOR DO
ENSINO MEDIO, ENTREVISTA, Ago. 2017).

A fala acima sugere que, se um aluno viesse do sistema anual, ficaria impossibilitado
de seguir no semestre posterior, pois esse estudante ficava confuso em relacdo ao semestre a
gue semestre acompanhar, visto que, no local em que estava cursando o Ensino Médio, as
disciplinas estavam acontecendo anualmente. Em relacdo ao Ensino Médio do Acre, para esse
aluno acompanhar, teria que ter uma avaliagdo do estabelecimento de ensino. Nesse assunto, 0
documento de implantagdo semestral apresenta: “A escola por meio da sua equipe
pedagdgica, identificara os conteldos ainda nédo vistos pelo aluno, e posteriormente, solicitara
do professor da disciplina, alternativas para reposicdo do mesmo, bem como para sua
avaliacdo” (CEE/AC, 2004).

Na relacéo entre a transferéncia do aluno e os problemas enfrentados pela adaptacéo
ao regime semestral, era possivel que o aluno ficasse perdido nessa burocracia, pois as
escolas, da mesma forma que ndo sabiam lidar com as novas reformas implantadas para esse
ensino, no campo do curriculo semestral, a situacdo néo era diferente. O entendimento desse
processo era de que esse aluno poderia perder o ano pela auséncia de adaptacdo para
continuidade dos estudos.

Outro fator de destaque, dentro do periodo semestral, foi 0 aumento da carga horaria,
que teria como justificativa o preenchimento das perdas dos conteidos que se refletiram nas

avaliacdes, revelando o baixo rendimento dos alunos desse ensino.

O aumento da carga horaria das disciplinas se constitui no resultado dos
debates realizados nos Gltimos trés anos entre professores da rede e esta Secretaria,
que estabeleceu a necessidade de ampliar o tempo de trabalho de algumas
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disciplinas para que se pudesse responder o déficit de conteldos herdados de anos
anteriores de escolarizagdo, bem como possibilitar o debate entre professor e aluno
(CEEAC, 2004, p. 6).

Dessa forma, a oferta das disciplinas era condensada e tinha uma concentra¢éo maior
em Portugués e Matemaética, pois possuia a maior carga horéria, porém, eram distribuidas em
dois blocos, além das disciplinas que acompanhavam cada uma dessas divisdes. Nessa
definicdo, a LDB 9.394/96, Art. 35, destaca:

Art. 35: A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme as diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:

I-linguagem e suas tecnologias;

I1- matematica e suas tecnologias;

I11-ciéncias da natureza e suas tecnologias

IV- ciéncias humanas e sociais aplicadas (BRASIL,1996).

Considerando a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, na semestralidade, as
disciplinas eram distribuidas com o objetivo de possibilitar um didlogo permanente com
outras disciplinas que contemplariam a interdisciplinaridade e pudessem produzir praticas
coletivas. Todavia, na fala dos sujeitos da pesquisa, essas praticas ndo se tornaram realidade,
muito pela falta de formacdo para lidar como novas metodologias e praticas escolares que
favorecessem a semestralidade. Ferreira (2013) aponta que os professores ndo tiveram
formacdo suficiente para a compreensdo da légica e da politica curricular. Esse fator finda
refletindo na reorganizacdo do trabalho do professor, que termina aceitando as exigéncias
impostas pelo sistema.

Outro aspecto caracteristico da semestralidade era o distanciamento relacionado a
organizacdo das disciplinas condensadas por periodos. Assim, a politica curricular
acompanhada do aumento de carga horéaria, que deixava as aulas cansativas, 0 ensino mais
resumido, trabalhado de forma mais rapida, pode ser um indicativo de maiores dificuldades,
se considerarmos os alunos com déficit de aprendizagem, como também os alunos
trabalhadores (FERREIRA, 2016, p. 131).

No caso do ensino noturno, a semestralidade ndo vigorou efetivamente como em
outros turnos de estudo, ao passo que as turmas noturnas foram assumidas por programas
como a EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) e o PEEM (Programa Especial do Ensino
Médio). Este ultimo apresenta uma organizacdo idéntica a da semestralidade, em que as

disciplinas também sdo concentradas por areas e semestres. O programa foi implantado,
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aproximadamente, em 2005, e permanece até os dias atuais, experiéncias como essa foram
adotadas em Pernambuco, no movimento de implantacdo dessas reformas.

Sobre essa questdo as analises de Krawczyke e Zibas destacam que:

Um Programa que esta sendo implementado em todos os estados brasileiros
em convénio com a Fundagdo Roberto Marinho e atende aos jovens em sistema de
tele - salas. Os monitores desse Programa recebem uma capacitacdo focalizada
principalmente na sua metodologia e sdo responsaveis pelo ensino em todas as areas
(KRAWCZYK; ZIBAS, 2002, p. 7).

Acdes analogas as descritas anteriormente foram implantadas como politica pablica
de ensino pelo Governo do Acre (ACRE, 2011). Nesse modelo, o ensino regular noturno foi,
aos poucos, assumido por esses programas, nos quais os professores eram formados em
metodologias do telecurso, sem ter formacdo suficiente para ministrar aulas em um campo de
estudo alheio ao da sua formacdo. Este aspecto nos permite afirmar que se trata de: “uma
forma aligeirada na formagdo do jovem, eximindo o Estado de expandir sua rede escolar, 0
direito do aluno de concluir o Ensino Médio nos moldes para os quais ele se escreveu”
(KRAWCZYK; ZIBAS, 2002, p. 7).

De acordo com a percepcao de um dos entrevistados, a concentracao das disciplinas
colocava em risco a qualidade do ensino, pois os conteldos ficavam densos para serem
aplicados em periodos curtos, os alunos ndo acompanhavam a demanda de estudo para cem

dias letivos.

[...] a semestralidade consistia em condensar a carga horaria de uma parte das
disciplinas do ano escolar em um s6 semestre, e a outra parte no semestre seguinte, e
dessa forma, facilitava o cumprimento do que dizia a Instrucdo Normativa, e
consequentemente 0 que a secretaria queria (PROFESSOR, ENTREVISTA, Ago.
2017).

A fala do sujeito evidencia que o processo de intensificacdo da carga horaria das
disciplinas, sem a devida organizacéao, planejamento e mudancas metodolégicas colocava em
risco a qualidade do ensino. Em estudo relacionado a esse processo de organizacdo semestral,
Tomazi (2014) identifica, nas falas de alunos e professores, o esquecimento dos conteddos
trabalhados, especialmente com relagdo ao primeiro bloco de disciplinas. 1sso acontecia,
especialmente, quando estes alunos faziam as avaliagbes do Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM.

Ainda sobre a questdo do tempo e aprendizagem, que sdo fragilidades da organizagao

curricular semestral, apoiada por Ferreira (2013, p. 162), podemos dizer que, em busca de
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implantar e ampliar a oferta do Ensino Médio, esta experiéncia pode estar na “contramio da
qualidade do ensino” anunciada pela politica no momento da sua produgdo e implantagdo, 0
que pode ser geradora de uma visdo equivocada de melhorias”. O contexto situado pelo autor
concorre para se refletir sobre as tentativas do governo do Acre em atender as demandas
impostas pelas reformas educacionais do Ensino Médio, sobretudo, em rela¢éo a organizacdo
do curriculo pelo desenho da semestralidade.

Além dos fatores ja mencionados, faz parte da cultura do professor da rede estadual
trabalhar em turnos diferentes, assumindo outro contrato. Porém, o deslocamento dos
docentes nesse contexto, para preenchimento da carga hordria semestral, ocasionava

problemas de varias ordens, conforme explicitamos a seguir:

Com excecdo de algumas escolas, as demais ndo tinham salas de aula
suficientes para preencher a carga horaria de todos, principalmente daqueles
profissionais que trabalhavam com disciplinas de carga horaria pequena, como
inglés, filosofia, historia, arte etc.” (PROFESSOR DO ENSINO MEDIO,
ENTREVISTA, Ago. 2017).

Segundo Krawczyk e Zibas (2002), essa organizacdo por areas € vista pelos
professores como uma forma de suprir as necessidades do momento, especificamente nas
areas que possuam alguma relagdo, porém, ndo se resume a essa possibilidade. Nesse sentido,
seria uma abertura para diminuir tanto o nimero de aulas disponiveis como professores de
outras disciplinas, ou seja, tratava-se de “uma medida administrativa visando a contengdo de
gastos e ndo uma medida com finalidades pedagdgicas”.

No caso da realidade investigada, as acdes efetuadas pelo Governo do Acre podem
ser perfeitamente bem situadas entre as tentativas de racionaliza¢éo dos recursos financeiros e

humanos. Tal questao fica patente diante do seguinte depoimento:

[...] era vocé diminuir a quantidade de horas do professor em sala de aula, e isso
aliviava porque acarretaria uma sobrecarga na folha de pagamento, entdo, se
ficariam 16 horas, ficariam 12 horas, mas sobrecarregaria a folha de pagamento e
ndo existia a menor condigdo (DIRETOR DO ENSINO MEDIO. ENTREVISTA,
Jul. 2017).

Ainda sobre o tema em evidéncia, colaboram as seguintes compreensdes:

[...] O assunto foi muito comentado no interior da escola, e 0 que se cogitava e se
entendia era que o fator que mais pesou na iniciativa da mudanca objetivava o
aproveitamento da mao de obra dos professores, pois constava na Instrucéo
Normativa da SEE que os mesmos teriam que trabalhar 20 horas por semana. Com
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excecdo de algumas escolas, as demais nao tinham salas de aula (PROFESSOR DO
ENSINO MEDIO. ENTREVISTA, Ago. 2017).

Nessa mesma perspectiva, a Presidente da Camara CEE/AC, em entrevista, aponta
essa questdo como um dos problemas principais na efetivagdo dessa proposta:

Um dos fatores da semestralidade era economizar recursos € mao-de-obra de X
horas em uma escola. Nas ciéncias exatas ndo tinha para dar conta” (ENTREVISTA,
Jul. 2017).

Conforme pode ser depreendido dos elementos expressos nas falas, € possivel
deduzir que, na tentativa de concretizar esse desenho de curriculo, estava camuflado o
aproveitamento da méo de obra do professor em busca de suprir a falta de formacéo especifica
nas areas mais precarias do curriculo da escola de Educacdo Basica. Assim, podemos dizer
que as reformas, embora tenham potencial transformador, tendem a ser regressivas porque a
I6gica que as sustenta ndo é pedagogica, mas sim econdmica (KRAWCZYK; ZIBAS, 2002).

O suposto “novo curriculo” para o Ensino Médio preconizava a competéncia basica
do aluno com o objetivo de proporcionar sua entrada no mercado de trabalho. No que se
refere a Resolucdo CNE/CEB n° 03/98, Art. 7°, deve ser observada a identidade, a diversidade
e a autonomia, possibilitando aos sistemas de ensino e as escolas fazerem adequac¢es com
vistas as necessidades dos alunos no ambiente social. No caso em anélise, as escolas ndo
tiveram autonomia para elaborarem suas propostas com base em suas particularidades
educacionais, haja vista que o movimento foi feito com subsidio da SEE/AC, que consolidou
a organizacao semestral para praticamente todas as escolas de Ensino Médio da rede publica
estadual.

No que diz respeito ao perfil formativo dos estudantes do Ensino Médio, a Resolucgéo
CEB n° 03/98, em seu Art.12, diz que: “Nao havera dissociagdo entre a formagdo geral e a
preparacdo béasica para o trabalho, nem esta uUltima se confundirda com a formacéo
profissional”. Em ambito local, a educacdo profissional ficou sob a responsabilidade do
Instituto Dom Moacyr, que funcionava de maneira independente da SEE/AC.

Conforme menciona em sua fala a Secretaria de Estado de Educacéo, & época:

[...] a formacdo do professor do Ensino Médio se dava dentro das licenciaturas,
entdo, ndo tinha uma orientacdo dentro da Secretaria que dissesse o curriculo do
Ensino Médio tem que ser trabalhado com essa orientacdo para que o professor
tivesse um norte. O professor tinha 14 um material didatico, um livro didatico que
era que o orientava para o Ensino Médio (SECRETARIA DE ESTADO DE
EDUCACAOQ. ENTREVISTA, Jul. 2017).
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A elaboracdo dos cadernos curriculares, em tese, se deu conforme as Diretrizes
Curriculares Nacionais. O Governo do Acre contratou a Empresa Abaporu - Consultoria e
Planejamento em Educacéo- que ficou responsavel pela elaboracdo desses materiais e que, até
a data corrente, ¢ a principal empresa de prestagdo de “servigos pedagogicos especializados”
as Secretarias de Educacdo/SEE-AC e a Secretaria Municipal de Educagdo de Rio
Branco/SEME.

No percurso palmilhado pela pesquisa, identificamos que, conforme o oficio N° 03
GAB/SEE/2011, a Secretaria de Estado de Educacdo/SEE-AC pediu revogacdo da forma de
organizacao do Ensino Médio do regime semestral, alegando que as escolas de Ensino Médio
ndo aderiram plenamente a organizacdo de ensino semestral.

As falas de alguns dos entrevistados sdo emblematicas das circunstancias e dos

“possiveis porqués” do retorno:

Quando a gente decidiu voltar para o ensino anual, vocé tinha uma resisténcia
muito forte do Conselho Estadual de Educacao, a discussao que a gente fazia, todo o
problema era da semestralidade (DIRETOR DO ENSINO MEDIO, ENTREVISTA,
Jul. 2017).

Por conta das politicas pulblicas, da pressdo da sociedade, eles voltaram
(CONSELHEIRA DO CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACADO,
ENTREVISTA, Jul. 2017).

Outro fator de peso foram as criticas oriundas da sociedade. O retorno ao
regime seriado anual veio em funcéo disso, as criticas se intensificavam e isso ndo
era bom para quem estava no poder (PROFESSOR, ENTREVISTA, Ago. 2017).

Pelo exposto, transparece que as resisténcias ao modelo curricular proposto eram
procedentes de fatores diretos e indiretos no campo educacional. As propostas atribuidas pela
SEE/AC visando atender o contexto das reformas educacionais para essa etapa da Educacdo
Bésica ndo lograram sucesso, em que pese o fato de a administracdo do sistema ter
reiteradamente insistido na implantacdo dessa forma de organizacdo do curriculo e do ano
letivo das escolas publicas de Ensino Médio (2000-2012). N&o nos parece exagero supor que
a resisténcia da sociedade e dos que a representam prevaleceu!

O Parecer CEE/AC n° 79/2012 respondia a uma diligéncia que vinha sendo analisada
desde 2011, relacionada as OrientagOes Curriculares para o Ensino Meédio, que apreciava a
organizacao por areas de conhecimento. Na avaliagdo do documento, entre os conselheiros do
CEE/AC, houve o consenso de que deveriam consultar os professores da rede publica de
ensino com o objetivo principal de entender qual foi 0 movimento utilizado para atender as

Orientagdes Curriculares, criando a ambiéncia para a volta ao regime seriado anual.
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Cotejando o documento com elementos expressos nas falas dos sujeitos da pesquisa,
ressalta-se que os entraves apontados pelos professores se referiam a organizacdo do curriculo
para além da realidade dos alunos, o processo de avaliacdo do estudante, questdes referentes a
organizacédo do ensino e da aprendizagem, além das particularidades de cada regido.

Sobre esse ultimo elemento, 0 CEE/AC (2012) assim se expressa:

O documento analisado assemelha-se aos PCNS na generalizacdo, e refere-se
a um aluno vago, sem considerar nenhuma especificidade que um aluno da rede
pUblica do estado do Acre possa ter. Ao produzir um documento para estas escolas
publicas é preciso considerar, minimamente o aluno, que é a motivagdo para
producdo, e também o professor que ira desenvolver esse trabalho, as condigGes
fisicas disponiveis, incluindo a escola, acesso a material didatico, laboratdrios
acesso a internet, entre outros fatores (CEE/AC, 2012).

Na perspectiva da contextualizacdo apresentada pelo CEE/AC (2012), a organizacéao
semestral do curriculo finda, na prética, tornando-se inviavel, a considerar que, no desenho
curricular, as disciplinas deveriam atender a contextualizacao e estabelecer relacfes sociais e
culturais com a realidade do aluno. Nesse contexto, o aluno do Ensino Médio é composto por
suas vivéncias, relacbes familiares e conhecimentos adquiridos no processo de estudo,
elementos que serdo pontos de partida do trabalho do professor e do relacionamento entre
ambos no campo do ensino e aprendizagem.

Os contetdos na area de matematica, por exemplo, de acordo com o documento,
também foram identificados nessa avaliacdo, considerando que a sequéncia de contetdos ndo
tinha relagdo com o que iria ser estudado no decorrer dos trés anos de estudo do Ensino
Médio. Situacdes idénticas surgiram, também, em relacdo a outras disciplinas presentes no
curriculo do Ensino Médio.

No entanto, as exigéncias dos conteldos presentes nos cadernos curriculares para o
Ensino Médio ndo dialogavam com a realidade dessa etapa de escolarizacdo acreana,
principalmente, no que se refere as condicbes de trabalho do professor, do ambiente escolar e
as peculiaridades do contexto e da realidade do estudante acreano. Segundo informacGes
obtidas no CEE/AC, até o momento da coleta de dados e realizacdo da pesquisa empirica por
meio das entrevistas, o Estado ndo tem uma proposta curricular para o Ensino Médio e a
definicdo de formacdo do aluno é distante para uma formacdo e um Ensino Médio de
qualidade que se deseja alcangar, posto tratar-se da etapa final da Educacdo Basica, com

vistas a continuidade de estudos na educacgéo superior.
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4 ENSINO MEDIO E MUDANCAS EDUCACIONAIS NO ESTADO DO ACRE:
DIRETRIZES GERAIS

4.1 Considerages, anélises e reflexdes sobre o estagio de desenvolvimento do Ensino Médio

acreano

Este capitulo tem como objetivo analisar os dados e os indicadores educacionais
atuais relacionados ao Ensino Médio no estado do Acre, considerando, essencialmente o
periodo em que se teve a vigéncia da semestralidade como forma de organizacdo e oferta.
Nessa perspectiva, essa parte do estudo pretende evidenciar as diretrizes gerais que
embasaram o desenvolvimento do Ensino Médio local.

A andlise de alguns dos dados e indicadores educacionais do Ensino Médio no estado
do Acre exige a identificacdo e articulagdo de condicionantes locais que, de modo muito
especifico, configuram a oferta, a democratizacdo do acesso e a universalizacdo dessa etapa
da Educacdo Basica. Nesse sentido, nos apoiaremos, preliminarmente, nos dados da matricula
disponibilizados pela SEE/AC?, a partir das informacdes constantes do Censo Escolar/Inep,
periodo de 1996-2016.

Nessa perspectiva, 0 Quadro 7 apresenta 0 movimento das matriculas no periodo de
1996 a 2016, cujas informacbes servem para esclarecer que se trata dos dados coletados
posteriormente a aprovacdo da LDB 9.394/1996, da reforma do Ensino Médio no Acre, da
institucionalizacdo da politica de fundos de financiamento da Educacéo Basica, da ampliacdo
da obrigatoriedade escolar e da experiéncia acreana com a semestralidade (2000-2013). Dessa
maneira, o referido quadro se compBe de matriculas do Ensino Médio em todas as redes de

ensino, considerando duas variagdes, a saber: 1996-2016 e 2000-2013.

2 Os dados concernentes as matriculas de 2017 ndo foram disponibilizados pela SEE/AC, pois o nimero de
matriculas referente ao ano corrente dessa pesquisa estaria disponivel, para efeito de estudo, somente apos a
autorizagdo do Censo Escolar/INEP.
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Quadro 7 - Matriculas no Ensino Médio no estado do Acre (1996-2016)

ANO ESTADUAL FEDERAL | MUNICIPAL | PARTICULAR GERAL
1996 13276 132 406 1433 15247
1997 15450 102 411 1588 17551
1998 18034 128 394 1630 20186
1999 20727 108 343 1654 22832
2000 22862 105 366 1777 25110
2001 22585 110 180 1978 24853
2002 22541 109 89 2285 25024
2003 26129 144 50 2174 28497
2004 27335 132 0 2269 29736
2005 28636 107 224 2321 31288
2006 29171 113 517 2243 32044
2007 28258 118 0 2249 30625
2008 30844 155 0 2114 33113
2009 32556 132 0 2077 34765
2010 34162 130 0 2003 36295
2011 36286 114 0 2102 38502
2012 36866 362 0 2045 39273
2013 39196 458 0 2039 41693
2014 39587 620 0 2038 42245
2015 40719 835 0 1956 43510
2016 39619 1037 0 1917 42573
Variagdo 1996-2016 2,98 7,85 0 1,33 2,79
Variagdo 2000-2012 1,71 4,36 0 1,14 1,66

Fonte: Censo Escolar/Inep e SEE/AC

Com relacéo a ampliagdo da oferta do Ensino Médio no estado do Acre, entre 1996-
2016, as matriculas evoluiram 179%, saindo de um numero de 15.247 para 42.573 alunos
atendidos em todas as redes de ensino. Durante o periodo de execucdo do modelo da
semestralidade, entre 2000-2012, esses humeros apresentam um progresso de 66%.

Outro aspecto interessante diz respeito ao fato de que todas as redes de ensino,
inclusive a rede municipal de Rio Branco, possuiam matriculas até o ano de 2006. Naquele
ano, a rede municipal estadualizou suas 517 matriculas de Ensino Médio, fruto de uma
tentativa do estabelecimento do regime de colaboragdo entre 0 municipio de Rio Branco e 0
Governo do Estado.

Em relagdo ao nimero total de matriculas no Ensino Médio, a rede de ensino privada
representava, em 1996, 9%. No decurso de uma década, em 2016, esse percentual decresceu
para 5% do total de matriculas. Sobre esse aspecto, uma primeira consideracdo a ser feita €

aquela que indica que a ampliagdo da oferta na rede publica de ensino, com o0 consequente
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crescimento do Ensino Medio, foi fundamental para perda de espago do setor privado.
Embora possa ser considerada, também, a perda do poder de compra da popula¢do como uma
outra variavel que, certamente, terd impactado o decréscimo de uma rede e o acréscimo de
outra. Contudo, sem o crescimento do setor publico essa movimentacdo fatalmente nao teria
ocorrido.

No que se refere a oferta de Ensino Medio através da rede de ensino federal, até
2009, momento em que o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFAC passa a
atuar no Estado, a Unica instituicdo de ensino federal que oferecia Ensino Médio era o Colégio
de Aplicacdo — CAP vinculado a Universidade Federal do Acre. O crescimento da oferta foi
significativo entre 1996 e 2016, saindo de 132 para 1037 vagas. Isso representou uma
evolucdo de 685%, 0 que, em termos proporcionais, € a maior alteracao entre as redes.

No ambito da rede estadual, que historicamente concentra no pais a oferta do Ensino
Meédio (PINTO; ALVES, 2010), ndo foi diferente no Acre. Dessa maneira, a rede estadual,
entre os periodos de 1996-2016 e 2000-2012, representou, respectivamente, 87% e 93% no
primeiro periodo, e 91% e 94%, no segundo periodo, em termos de volume de crescimento.
Ou seja, majoritariamente, as matriculas de Ensino Médio se encontram concentradas na rede
estadual, o que se justifica tanto pela legislacdo educacional, quanto pela atuacdo do governo
local.

A variacdo do nimero de matriculas na rede de ensino publica estadual foi maior do
gue o movimento das matriculas totais. Na rede estadual, em 1996, o niUmero de matriculas
era de 1326, sendo que, em 2016, chegou a 39619, o que representou, no periodo, uma
variacdo de 198%. O crescimento das matriculas na rede encontra-se vinculado as politicas
desenvolvidas no periodo, com destaque para o Programa de Melhoria do Ensino Médio, que
foi desenvolvido em ambito local; o Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica — FUNDEB; da EC n° 59/2009, que
ampliou a obrigatoriedade escolar na faixa etaria de 4-17 anos.

Com a concentracdo das matriculas do Ensino Médio na rede estadual e a considerar
o0s aspectos da geografia local, é necessario pensar sobre 0 modo de oferta do ensino, seja na
zona urbana ou na zona rural. Especialmente, nesta Ultima condicdo. Isso obriga o poder
publico a considerar as dificuldades impostas pela floresta amazonica, por exemplo, a
dificuldade em garantir a presenca de professores formados em todas as areas, a inexisténcia
de escolas, o transporte escolar, entre outras condigOes consideradas fundamentais e que
contribuem positivamente para o bom funcionamento da escola de Ensino Médio para atender

as comunidades rurais.
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A seguir, serd apresentado o Quadro 8, com a movimentagdo das matriculas na rede

estadual, considerando a oferta na zona urbana e rural.

Quadro 8 - Matricula na rede estadual zona urbana e zona rural (1996-2016)

Ano Zona Rural Zona Urbana Total RE
1996 283 12993 13276
1997 283 15167 15450
1998 499 17535 18034
1999 241 20486 20727
2000 545 22317 22862
2001 706 21879 22585
2002 844 21697 22541
2003 987 25142 26129
2004 1212 26123 27335
2005 1531 27105 28636
2006 1342 27829 29171
2007 1274 26984 28258
2008 2280 28564 30844
2009 3455 29101 32556
2010 4131 30031 34162
2011 4836 31450 36286
2012 5184 31682 36866
2013 5728 33468 39196
2014 5911 33676 39587
2015 6165 34554 40719
2016 6194 33425 39619
Variacéo 21,88 2,57 2,98

Fonte: Censo Escolar/Inep e SEE/AC

O numero de matriculas da rede estadual avancou, como ja foi citado anteriormente,
sendo que a maior variacdo esteve na zona rural, que saiu de um nimero de 283 matriculas
em 1996 para 6.194 matriculas em 2016. Esses dados representam um crescimento de quase
210%. Destarte, na zona urbana, o crescimento foi de 157%, saindo de um total de 12.993
matriculas para 33.425 matriculas.

No geral, os dados contribuem para revelar que a oferta do Ensino Médio na zona
rural aumentou de forma a ampliar o atendimento, garantindo, dessa maneira, que a populacédo
das zonas ribeirinhas, dos ramais, projetos de assentamento, reservas extrativistas e que
residiam na floresta tivessem a oportunidade de estudar, proporcionando o0 minimo de

dignidade para essas comunidades. O crescimento das matriculas do Ensino Médio também
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foi acompanhado pelo aumento no nimero de estabelecimentos de ensino. O Quadro 9

apresenta esse panorama:

Quadro 9 - Numero de estabelecimentos de Ensino Médio (1996-2016)

Dependéncia 1996 2000 2004 2008 2012 2016
Zona Urbana 26 38 35 43 48 52
Zona Rural 0 5 8 54 81 137

Fonte: Censo Escolar/Inep e SEE/AC

E importante esclarecer que as instituicdes de ensino localizadas nas zonas rurais do
estado do Acre possuem, na sua maioria, uma Unica sala de aula, cenario andlogo ao presente
no Ensino Fundamental. Nesse caso, trata-se de turmas que sdo abertas e ndo necessariamente
de escolas que sdo construidas especificamente para atender a esse fim, qual seja, 0 acesso ao
Ensino Médio regularmente. Dados da SEE/AC (ACRE, 2007) informam que somente no
segundo mandato do governador Jorge Viana (2003-2006) foi que se conseguiu oferecer
escolas regulares de Ensino Médio em todos os municipios do estado. Esse fato é um
elemento fundamental para compreendermos o quanto as politicas de Ensino Médio ainda sdo
tardias no Acre.

Com relagdo ao desempenho dos alunos do Ensino Médio nas avaliagcBes em larga
escala, reconhecemos as analises e criticas realizadas por muitos pesquisadores,
especialmente, Freitas (2005, 2007 e 2014) e compactuamos com elas. O autor destaca as
limitacGes e o carater autoritario desse tipo de avaliacdo, porém, tem se tornado uma forma de
regulacdo das escolas, bem como de estreitamento do curriculo a medida que as instituicdes
de ensino se voltam quase que exclusivamente para os testes. Assim sendo, neste estudo, o
uso desse indicador serve como elemento de comparacdo entre a organizacdo semestral e 0s
resultados obtidos pela rede de ensino estadual nos testes oficiais. Portanto, ndo significa dizer
que se aceitam essas formas de avaliacdo como as Unicas possiveis, bem como sejam as mais
adequadas.

Assim sendo, serdo apresentados resultados do Ideb lancados em 2007 e que vém
sendo utilizados como uma espécie de balizador das politicas educacionais de estados e
municipios. Os dados utilizados sdo relativos ao terceiro ano do Ensino Médio no Acre,
ponderando os valores observados e projetados. No cotejamento dos dados, a rede estadual
conseguiu, nos anos de 2007, 2009 e 2011, atingir e superar as metas projetadas, porém, no
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ano de 2013, manteve a nota de 2011, ficando estavel, ndo conseguindo, dessa maneira, obter
o resultado projetado.

Se os resultados obtidos forem relacionados ao periodo da semestralidade 2000-
2012, somente em uma das avaliacOes a rede estadual ndo obteve a meta. Apesar da elevacédo
das notas na referida avaliacdo em larga escala, os resultados apresentam certa variacdo e
podem ser considerados ora dentro do padrdo, ora fora do padrdo desejado. Apds o fim da
semestralidade em 2012, o Ideb verificado em 2015 aumentou, porém, ainda fora da meta

projetada.

Quadro 10 - Resultado do Ideb do Ensino Médio da rede de ensino publico estadual

Acre 2005 2007 2009 2011 2013 2015
Ideb Observado 3.0 3.3 3.5 3.3 3.3 35
Metas Projetadas 3.0 3.1 3.3 35 3.9

Fonte: Ideb/Inep

Os resultados obtidos pela rede estadual com relacdo ao Ideb demonstram que, em
alguns momentos, a educacédo oferecida a jovens e adolescentes se articulava com os padroes
de qualidade definidos por essa avaliacdo. Os estudos de Freitas (2014) esclarecem que a
avaliacdo tem assumido papel central nas politicas educacionais. Assim sendo, processos
avaliativos de todas as espécies foram produzidos no pais nos Gltimos anos, e alguns
segmentos da sociedade tém legitimado essas acdes.

Para Freitas (2014):

Hoje é fato visivel nas escolas que a avaliagdo externa orienta e determina os
objetivos e a extensdo das disciplinas (em especial portugués e matematica, mas nao
menos as demais disciplinas pois que interfere nos tempos que a escola permite
dedicar a estas). A repercussdo nas outras categorias pedagogicas vai se
estabelecendo por meio da pressédo crescente das avaliages externas que influencia
0 qué o professor e a escola assumem como contelido e como método.

A disputa pelo processo pedagégico se dad em confronto com movimentos
organizados de empresarios para quem o momento exige a inducdo de objetivos de
ensino claramente definidos e quantificAveis através de processos de avaliacdo
nacionais (e ndo mais como temos hoje, “pardmetros curriculares nacionais” que,
para eles, ndo respondem as novas necessidades que a escola deve assumir face ao
desenvolvimento econdmico) (FREITAS, 2014, p. 1094).

Conforme destacado pelo autor, a avaliacdo externa tem se tornado elemento
preponderante na definicdo de politicas, na regulacdo e organizacdo do trabalho pedagdgico,

tanto no ambito dos sistemas de ensino, quanto dentro do ambiente escolar.
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Como explicitado por Morais (2016), no ambito do estado do Acre, foi criado, em
2009, o Sistema Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — SEAPE, tendo por
objetivo construir uma base de dados com os diagndsticos produzidos a respeito da avaliacao
escolar, considerando a 8? série ou 9° ano do Ensino Fundamental, e o 3° ano do Ensino
Médio, sendo que os componentes curriculares avaliados sdo: Lingua Portuguesa e
Matematica.

De acordo com o estudo de Morais (2016), as avaliacdes realizadas pelo SEAPE sdo
produzidas em trés momentos distintos. A primeira funciona como uma fase preparatoria; a
segunda é de aplicagdo dos instrumentos; e a terceira diz respeito a tabulacdo, analise e
divulgacdo dos resultados. O desempenho dos alunos é verificado através dos padrdes:
avancado, adequado, basico e abaixo do bésico.

Nos relatorios  disponibilizados pelo SEAPE, no sitio eletrénico
www.seape.caedufjf.net, a maioria dos alunos das escolas de Ensino Médio do estado
encontram-se classificados nas categorias, basico e abaixo do bésico. Isso significa que,
mesmo com as experiéncias vivenciadas com a semestralidade, quando se promove a
avaliacdo do sistema local, os estudantes ndo atingem os padrdes de qualidade assumidos
como os ideais.

Outra questdo fundamental para o cenario do Ensino Médio no Acre, a formacao
inicial dos professores das disciplinas especificas do curriculo, concentrou-se, historicamente,
na Universidade Federal do Acre — UFAC. No entanto, a partir dos anos 2000 as instituicGes
privadas de ensino superior, ofertando cursos presenciais e na modalidade a distancia,
passaram a funcionar no estado. J& no ano de 2009 comecou a funcionar o Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre - IFAC. Mesmo assim, a formacdo desses
profissionais ainda se concentra na UFAC, inclusive com a oferta de programas de formacéo
em parceria com o governo estadual e municipal.

Atualmente se destacam dois programas de formacdo de professores em execucao
pela UFAC. O primeiro é o Plano Nacional de Formag&o de Professores da Educacdo Bésica
— PARFOR, que atende dezenove dos vinte e dois municipios do estado, formando
profissionais nas areas de Pedagogia, Letras Portugués, Historia, Geografia e Biologia. O
segundo trata-se do Programa de Formag&o de Professores de Matematica — PROEMAT, que,
inicialmente, ofereceu 400 vagas para oito turmas, distribuidas entre: Rio Branco (quatro
turmas), Cruzeiro do Sul (duas turmas), Tarauacd (uma turma), e Brasiléia (uma turma).
Dessas turmas, atualmente se alterou em Rio Branco (trés turmas) e Cruzeiro do Sul (uma

turma), restando, dessa forma, seis turmas.
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A formacéo dos professores do Ensino Médio nas éreas especificas € um problema a
ser enfrentado na educacéao brasileira, pois, conforme analisam Gatti e Barreto (2009) e Gatti
(2014), alguns componentes curriculares ndo possuem profissionais formados para atender a
demanda, especialmente matematica, fisica, quimica e biologia. Além disso, o0s estudos em
tela destacam o fato de que a formagédo de professores tem migrado do presencial para a
educacédo a distancia. Outro aspecto interessante diz respeito ao fato de que a maioria dos
cursos de formacdo em Matematica e Lingua portuguesa encontra-se em educacdo a distancia.

O censo escolar (INEP, 2013), que traca o perfil da docéncia no Ensino Médio
brasileiro, apresenta algumas questdes interessantes, por exemplo, o fato de que a maioria dos
professores de matematica, 66,5%, tem formacdo especifica. Com relagdo aos professores de
lingua portuguesa, 75,6% possuem formacéo especifica, e, no caso de artes, somente 21,3%
possui formacdo especifica. Nos componentes de educacdo fisica, biologia, historia e
geografia, a maioria dos professores possui formacao especifica. Esse quadro ndo se repete
em fisica, quimica filosofia, sociologia e lingua estrangeira.

No estado do Acre, o Censo Escolar de 2016 identificou, no total de todas as redes de
ensino, o numero de 2.255 docentes, sendo que 10 possuem formacdo em Ensino
Fundamental, 263 em ensino médio. Os demais 1982 possuem formagdo em nivel superior,
sendo 1894 com licenciatura, outros 88 sem licenciatura, 709 com especializagdo, 78 com
mestrado e 10 com doutorado. Ainda nesse cenério, na rede estadual se tem 571 professores
efetivos, 1483 temporarios, 3 terceirizados e 18 em regime da CLT. Como explicitado, a
maioria dos professores da rede estadual possuem nivel superior, porém o quadro de
professores temporarios preocupa, pois sao majoritariamente os profissionais que atuam no

estado, atuando em regimes de contratacao precarios.

4.2 A Reforma do Ensino Médio na perspectiva dos gestores educacionais

Nesta secdo do trabalho serdo apresentadas as andlises acerca da percep¢do dos
sujeitos que participaram da gestdo educacional do sistema estadual de ensino durante o
periodo de implantagdo do modelo semestral. Essa movimentag&o se justifica pela tentativa de
identificar quais os elementos que marcaram a dindmica da semestralidade, especialmente no
que se refere a participacdo e intervencdo dos agentes publicos na formulacdo e
implementacdo dessa politica, visando, ainda, elucidar alguns dos entraves, dificuldades e

implicacdes dessa acéo sobre o panorama do Ensino Médio na rede publica estadual.
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Na busca pela captura das informacdes, foram realizadas entrevistas a partir de um
roteiro prévio de questdes e, na sequéncia, foram tabulados e analisados os dados resultantes
dessa coleta. Dentre o0s sujeitos participantes da pesquisa, estdo professores do Ensino Médio,
gestores de escola, dirigentes da SEE/AC e membros do CEE/AC.

Para conjugar as analises e sistematizar os resultados, optamos por definir cinco
categorias ou eixos de andlise, as quais perpassardo a sintese que tentamos organizar.
Ressaltamos, ainda, que os eixos de andlise foram definidos na perspectiva de aglutinar os
elementos principais que balizaram a estruturacdo das questdes definidas para a entrevista.
Nesse sentido, é que se chegou a seguinte definigdo: como estava organizado o Ensino Médio
anteriormente a sancao da LDB 9.394/1996; as reformas e as a¢des desenvolvidas pelo Estado
para atender as demandas da legislacdo com relagdo ao Ensino Médio; o processo de
construcdo e implantacdo do modelo de organizacdo semestral do Ensino Médio na rede
estadual; os desafios, problemas e perspectivas com relagdo a democratizacdo e a
universalizacdo da oferta do Ensino Médio e a percepcdo dos sujeitos em relagdo a atual
reforma desse ensino no Brasil.

A considerar como estava organizado o Ensino Médio antes da sancdo da LDB
9.394/1996, os sujeitos entrevistados foram recorrentes em algumas questdes, especialmente
em destacar que o Ensino Médio anterior & atual LDB era marcado pelo carater

profissionalizante, conforme se explicita:

[...] O 2° grau, como era entdo chamado, tinha carater profissionalizante, com
formacGes diferentes, e 0 aluno podia fazer opgéo no ato da matricula. Cursos como
contabilidade, eletrotécnica, magistério e ensino agricola eram propostos no Acre,
mas somente nos municipios em que 0 2° grau era oferecido no sistema regular,
como em Cruzeiro do Sul e Rio Branco. Por volta dessa época, foi implantado o
curso de formacéo integral, com carater propedéutico, o qual existe até hoje, e 0s
cursos profissionalizantes foram sendo extintos ao longo dos anos, permanecendo o
magistério até o final dos anos 90. Quanto & execucdo, todos 0s cursos tinham baixa
qualidade de ensino.

Primeiro problema era a limitacdo de acesso, pois ndo havia escolas e equipamentos
suficientes para absorver todos os alunos oriundos do entdo 1° grau. Em Alguns
municipios, como Santa Rosa, Jorddo, Marechal Thaumaturgo e Porto Walter, o 2°
grau ainda ndo existia. Nos municipios onde eram oferecidos, os estudantes eram
acomodados em salas de escolas de 1° grau, muitas vezes juntos no mesmo turno,
outras em turno oposto, ou também em prédio anexo (PROFESSOR DO ENSINO
MEDIO, ENTREVISTA, Ago. 2017)

De acordo com a percepgdo apresentada acima, o Ensino Médio no estado do Acre
ainda resguardava tracos bem fortes da organizagdo decorrente da Lei n° 5.692/1971,

conhecida como Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus. Esta tinha como uma de suas
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caracteristicas a oferta compulséria do Ensino Médio profissionalizante, embora, pela lei, a
Lei 7044/82, tenha sido abolida a qualificacdo do trabalho por preparacdo para o trabalho.
Outro elemento de constatacdo diz respeito ao fato de que o Ensino Médio nao era oferecido
em todos 0os municipios acreanos, fundamentalmente, pela falta de condicdes técnicas e
financeiras.

Sobre essa mesma questao, outro sujeito indica que:

[...] E... tinha trés formatos de atendimento: era formado de formacao integral, que é
0 Ensino Médio que nds temos hoje de trés anos, propedéutico. Que era dado,
basicamente, para os alunos do diurno..e vocé tinha um Ensino Médio
profissionalizante, que tinha uma forca de administracdo, curso técnico em
contabilidade, magistério e curso de técnico agricola... mas acho que tinha um curso
de técnico de enfermagem no CERB...tenho alguma lembranca disso. Ento,
basicamente, vocé tinha o Ensino Médio de formagdo integral, propedéutico
preparatério de vestibular, para vestibular mesmo eram pouquissimos escolas e
basicamente diurnos e os profissionalizantes (DIRETOR DO ENSINO MEDIO
SEE/AC, ENTREVISTA, Jul. 2017).

O Diretor do Ensino Médio da SEE/AC esclarece que a maioria das escolas de
Ensino Médio existentes ofereciam o ensino profissionalizante, sendo que o de formacéo
integral era propedéutico e preparava para o vestibular, era oferecido para poucos.

Essa perspectiva € endossada na seguinte manifestacéo:

[...] Entdo, quando n6s assumimos a Secretaria de Educacdo em 99, nds estavamos
em plena implantacdo da nova LDB, né? E o Ensino Médio era organizado antes
com a educacdo profissionalizante e ficava um tanto confuso, porque as escolas ndo
tinham condi¢des de oferecer a educacdo profissionalizante, ficava em meio um faz
de conta. Entdo, a formacgdo bésica para o aluno ficava meio que limitada e a
educacdo profissional ndo era oferecida nos termos que deveriam oferecer ou, pelo
menos o que se pretendia na teoria (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
SEE/AC, ENTREVISTA, Jul. 2017).

Nessa fala, a antiga Secretaria de Educacdo aponta para o aspecto da qualidade do
ensino oferecido, que era majoritariamente profissionalizante e que ndo significava que 0s
alunos tinham acesso a uma formacdo mais adequada, pois ndo eram oferecidas as condic¢oes
necessarias as escolas para oferecerem as estruturas e equipamentos necessarios para 0 ensino
profissionalizante.

Esse cenario é analisado em ambito nacional por Cunha (2017), que destaca o
carater profissionalizante da Lei n°® 5.692/1971, sendo que essa perspectiva fora definida de
forma compulsoria, tendo, na sua esséncia, a missao de conter a demanda por ensino superior.

Nesse sentido, 0s sujeitos entrevistados, ao revelarem a forte presenca do Ensino Médio
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profissionalizante no estado, confirmam que a tendéncia formativa era de possibilitar a
formacdo dos trabalhadores, mesmo que isso fosse feito de forma precéria, pois as condi¢es
estruturais de que dispunha o estado, ndo permitiam primar por qualidade. Se é que é possivel
pressupor qualidade em uma formacéo técnica aligeirada, pensada para formar médo de obra
barata e como mecanismo de contencéo das pressdes por acesso ao ensino superior.

Diante desse contexto, as determinagdes oriundas da legislacdo educacional,
especialmente da LDB 9.394/1996, da Reforma do Estado e da educacéo, além das acdes do
governo federal e estadual, podem nos auxiliar a compreender o movimento inicial das
mudancas necessarias preconizadas para o0 Ensino Médio no Acre. Assim, o governo estadual,
especificamente a partir das administracOes lideradas pelo PT, iniciadas em 1999, efetuou um
conjunto de reformas no estado e na educacdo, conforme destacam Damasceno (2010) e
Vercosa (2016).

No escopo destas, estd um conjunto de acBes a serem desenvolvidas, nas quais se
posicionam os investimentos na formacéo de professores, a ampliacdo da oferta da Educacéo
Basica e, consequentemente, do Ensino Médio, a reforma de prédios escolares e a construcao
de novos espacos, a reorganizacao da rede publica de ensino, dentre outras.

A fala a seguir sinaliza uma compreensdo geral do que fora proposto pelo Governo
do Estado e pela Secretaria de Estado de Educacéo:

[...] Instituimos um Plano de Cargos Carreira e Remuneracdo para 0 magistério;
Implantamos o Ensino Médio com funcionamento regular em todos os municipios;
Desenvolvemos um programa de formacdo em nivel superior para todos os
professores que ndo tinham licenciatura, em parceria com a UFAC. Dotamos as
escolas de Ensino Médio de um padrdo basico de infraestrutura, que consta de
laboratérios de ciéncias da natureza, informética, auditdrio, quadra poliesportiva,
sala de professores, Dire¢do, Coordenagdo pedagdgica, Grémio Estudantil, cantina e
banheiros; realizamos a reformulacdo do Curriculo do Ensino Médio de forma
coletiva, envolvendo todos os professores da rede. O processo se deu num duplo
movimento, a0 mesmo tempo em que realizavamos formagdo continuada, para
atualizacdo tedrica e cientifica dos docentes, também revisdvamos a proposta
curricular em vigor, comparando-a com 0s avangos das ciéncias e das tecnologias
em cada area. Diante disso, elegiamos os conhecimentos que deveriam permanecer
na prescri¢do curricular e quais 0s que ja se encontravam obsoletos, e, portanto,
deveriam ser substituidos por aqueles consentaneos ao nosso tempo. Esse trabalho
contou com consultores da UFAC, USP, UFRJ, entre outras InstituicGes Federais de
Ensino Superior (DIRETOR DE ENSINO SEE/AC, ENTREVISTA, Out. 2017).

Corroboram com essa fala as compreensdes manifestadas pelo Diretor do Ensino
Médio e Secretéria de Educacgdo, respectivamente, quando pontuam e destacam, além das
acoOes citadas anteriormente, a construcdo do sistema de avaliagdo, destacando os indicadores

produzidos pela avaliacdo externa. Assim é que dentro dessa perspectiva, como destaca
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Morais (2016), se estabeleceu, no Acre, o Sistema Estadual de Avaliagdo da Aprendizagem
Escolar — SEAPE - “fruto da convicg¢do da equipe da SEE/AC sobre a necessidade de criacao
de um sistema de avaliagdo proprio”, que proporcionasse material para analise técnica da
aprendizagem.

Outro aspecto importante diz respeito a formacdo inicial de professores,
principalmente dos municipios do interior, em particular, naqueles onde ndo se oferecia,
ainda, a ultima etapa da Educacdo Basica. Além disso, destaca-se, ainda, o fato de que o foco
formativo para 0 magistério publico do Ensino Médio se voltava especialmente para areas
especificas do curriculo escolar, pois ndo se tinha profissionais em quantidade suficiente para
atender a determinados componentes obrigatérios do curriculo. Todavia, convém destacar que
tal realidade ndo ¢ um problema exclusivo do Acre, a considerar que a falta de formacéo
adequada aos professores ainda se configura com um problema de grandes propor¢oes a ser
enfrentado no territério nacional como um dos obstaculos para democratizacdo e
universalizacdo do Ensino Médio (INEP, 2013).

Na fala do Membro da equipe de Ensino Médio SEE/AC, fica evidenciada a
necessidade de formacdo inicial em areas como matematica, fisica, quimica e biologia. Para
fazer frente e atender a essa necessidade crescente na rede publica estadual, procurou-se a
Universidade Federal do Acre — UFAC, para uma acdo em parceria e via convénio, para
oferecer essa formagéo.

Além disso, para os professores que ja estavam na rede de ensino, que possuiam
formacdo em nivel superior sem licenciatura, foi assegurada a possibilidade de estes virem a
fazer uma complementacdo pedagdgica nos moldes da Resolucdo n°® 02/97 do Conselho
Nacional de Educagdo, que lhes asseguraria as prerrogativas de professor legalmente
habilitado para o exercicio da docéncia. Porém, isso, na pratica, ndo resolvia de todo o
problema da falta de pessoal legalmente habilitado, fato que, ainda nos tempos presentes, uma
vez que verifica-se a necessidade de formagdo em nivel superior nas areas especificas.

O reordenamento da rede de ensino e a criacdo dos zoneamentos foram duas agoes
importantes para a organizacdo da Educacdo Basica na rede publica estadual, sobretudo no
que tange a oferta do Ensino Médio. Permitiram que, a partir de uma melhor distribuicdo das
escolas de educacdo infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, se garantisse o direito a
educacdo, especialmente da matricula proxima as residéncias das pessoas, como determina o
Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA e, posteriormente, a LDB 9.394/1996.
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Além disso, a fala do Diretor de escola de Ensino Médio revela que, nessa
movimentacgdo: “[...] buscou-se normatizar o sistema educacional e garantir 0 acesso a
educagdo de forma igual para todos” (ENTREVISTA, Set. 2017).

Na visdo do Diretor, parte das acdes proporcionaram maior acesso a segmentos da
comunidade local que estavam a margem do Ensino Médio, o que de fato foi uma realidade
com relacdo, pelo menos, as matriculas que cresceram no periodo, como ja demonstrado em
outra secdo deste estudo.

O Membro da equipe de Ensino Médio SEE/AC revela que:

[...] a Diretoria do Ensino Médio, nés formamos uma equipe exclusiva para fazer um
levantamento do Ensino Médio e como a Secretaria de Educacdo, ainda em 1998,
tinha recebido um recurso do BID, que estava sem usar e se ndo fosse usado até
2000 ele teria que voltar, esse recurso era para dar suporte a essa reforma. No nosso
plano e a lei permitia isso, o ensino profissionalizante poderia ser feito, a partir do
terceiro ano, o aluno que estivesse no terceiro ano do Ensino Médio poderia entrar
no curso profissionalizante e se formar numa profissao de nivel médio. Fizemos um
levantamento da quantidade de professores e alunos, e vimos que tinha a
necessidade de reorganizar e construir algumas escolas (ENTREVISTA, Jul. 2017).

Aqui se identifica que parte dos recursos que financiaram as reformas educacionais
no estado, especialmente o Programa de Melhoria do Ensino Médio, tiveram como origem o
Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID. Em conformidade com Krawczyk (2002 e
2011), os organismos internacionais participaram de muitas das reformas educacionais no
pais, em especial nos estados, que sdo os responsaveis pela oferta do Ensino Médio. Essa

estudiosa, em pesquisa realizada, salienta que:

Nos primeiros documentos dos organismos internacionais, encontramos que as
recomendagdes aos governos para que implementem politicas que lhes permitam
negociar as mudancas e resolver, de comum acordo, as diretrizes e as agdes da
reforma educacional com os diferentes setores da sociedade tinham como principal
alvo o compromisso do setor privado (KRAWZCYK, 2002, p. 45).

No caso do estado do Acre, o Programa de Melhoria do Ensino Médio estava
vinculado ao movimento de reforma nacional, assim como tinha na sua base as orientacdes
dos organismos internacionais. Em estudo realizado por Morais (2016), a respeito do Sistema
Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — SEAPE, é possivel identificar ndo so a
presenca do financiamento, mas, também, a acdo contundente dos consultores do Banco
Mundial — BM na formulacéo e avaliacdo das politicas educacionais.

O Diretor do Ensino Médio da SEE/AC esclarece que:
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[...] no caso do Acre, o MEC tinha feito um acordo com o Banco Interamericano em
Desenvolvimento (BID), e o Banco Mundial. Para apoiar os estados na construcéo
de Politicas para o Ensino Médio, fazer a reforma do Ensino Médio. O programa era
PRAMED (Programa de Desenvolvimento do Ensino Médio) e [...] o MEC
disponibilizou para os estados a Assessoria Técnica contratada pelo Banco via
UNESCO, que veio apoiar os Estados, e foi feito 0 documento chamado Projeto de
Investimento [...]. O Projeto Alvorada ajudou no financiamento de politicas para o
Ensino Médio. Serviu como base para os préximos convénios. Era um volume de
recursos grandioso, 13 edi¢des do Projeto Alvorada que, somados, davam em torno
de cinquenta milhdes de reais. Para o Estado, naquela época, era um investimento
significativo. Entdo, a partir disso tudo, se subsidiou uma série de investimentos,
como na construcdo de mais escolas, na formacdo de professores, no fomento a
politicas de aceleracdo de aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental
(ENTREVISTA, Jul. 2017).

Conforme citado anteriormente, a maior parte dos sujeitos desta pesquisa s&o
protagonistas ativos na formulacdo e implementagdo das politicas de Ensino Médio e, em suas
falas, fica patente a forte presenca dos organismos internacionais na defini¢do delas, desde o
financiamento, ao estabelecimento de metas, na construcdo dos programas e na regulacdo dos
resultados. Com relacdo as reformas e iniciativas desenvolvidas no estado para o Ensino
Médio, estes foram unanimes ao destacarem a ampliacdo da oferta dessa etapa para todos 0s
municipios acreanos, especialmente os chamados de dificil acesso.

Mesmo na capital Rio Branco e em Cruzeiro do Sul, que é a segunda maior cidade do
estado, o cenario “era da formacao de grandes filas em busca de vagas nas escolas de Ensino
Médio.” Em municipios como Santa Rosa, Jorddo e Marechal Thaumaturgo ndo existiam
escolas regulares de Ensino Médio, o que, por si, ja representa uma conguista importante
desse periodo no que tange a garantia de ampliacdo do acesso e para a democratizacdo da
escola publica.

Aléem dessas questdes, as falas do Diretor do Ensino Médio, da Secretaria de
Educacdo e do Membro do Ensino Médio possibilitam-nos compor o diagndstico de que, para
garantir o acesso e ampliar a oferta do Ensino Médio, outras demandas igualmente
importantes precisavam ser enfrentadas, dentre as quais destacamos: a reducédo da distorgédo
idade-série no Ensino Fundamental e Ensino Médio, a reorganizacdo das escolas especificas
para atender, exclusivamente, ao Ensino Médio e a criacdo do modelo de escola jovem?,
dentre outras, conforme compreensao dos préprios gestores do sistema.

llustra essa situacdo o fato de que, nesse periodo, conforme dados do Censo
Escolar/Inep (2002), cidades como Jorddo e Santa Rosa passaram a ter matriculas de Ensino
Médio, o que comprova a oferta tardia dessa etapa da Educag@o Basica no estado. Sem contar

3 A construcdo das escolas jovens tinha como finalidade atender a populagdo de 11 a 17 anos. Nesse espaco
seriam oferecidos os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, modelo desenvolvido pelo Ministério
da Educacéo, a partir do ano 2000 (MORAIS, 2016, p.60).
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que essa oferta ndo era em escolas regulares, o que foi ser resolvido ap6s 2004. Outro aspecto
significativo era a alta taxa de distorcdo série idade, superior a 50%, e uma taxa de
atendimento da populacdo da idade-série 15 a 17 anos, em 2001, que girava em torno de
72,3%, e a matricula liquida 33,9%, conforme dados do Inep e do Observatorio do Plano
Nacional de Educacéo.

A realidade da educacdo acreana, no tocante ao Ensino Médio, era complexa e
precéria e exigia, de fato, intervenc6es planejadas e eficientes, envolvendo politicas de estado
de médio para longo prazo. Nesse particular, o fato de 0 mesmo grupo politico completar, em
2018, vinte anos no poder é um indicador para acompanhar as a¢6es do periodo.

Considerando a realidade educacional, a SEE/AC, através da sua equipe de Ensino
Médio, produziu o modelo de organizacao semestral para a ultima etapa da Educacdo Baésica.
Os motivos que levaram a equipe da SEE/AC a desenvolver o modelo da semestralidade sdo
0s mais variados, e consideram, de modo geral, a situacdo enfrentada a época, especialmente
no que se refere as dificuldades de se ampliar a oferta.

Nessa perspectiva, as falas dos sujeitos sdo esclarecedoras para compreendermos a

motivacao dessa experiéncia, que foi iniciada considerando o seguinte:

[...] descobrimos que poderiamos alterar a carga-horaria das disciplinas, que é um
dos fatores que incidem sobre o nimero de turmas. Diante disso, ampliamos a carga-
horéria de todas as disciplinas e propusemos concentrar o oferecimento da mesma.
Ao invés de se ministrar 80h de uma disciplina distribuida ao longo do ano, essas
80h deveriam ser oferecidas em 100 dias letivos. O resultado pratico imediato e
visivel dessa alteragdo é a diminuigdo pela metade do nimero de turmas e de alunos
com que o professor terd que trabalhar semanalmente (DIRETOR DE ENSINO
SEE/AC, ENTREVISTA, Out. 2017).

Outra fala se encarrega, também, de pontuar a motivacdo da semestralidade, quando

diz que:

[...] primeiro: a motivagdo ndo foi pedagdgica, no sentido de ter que organizar
melhor o ensino. A distribui¢do da carga horéria dos professores do Ensino Médio,
com exce¢do de portugués e matematica, eram 4 horas semanais, e todas as outras
eram de 2 horas semanais para cada professor em cada turma. A maioria dos
professores cobriam, no minimo, 8 turmas, um professor com dois contratos tinha 16
turmas, entdo, tinha excesso de turmas para os professores. Entdo, o volume de
trabalho externo extrassala (planejamento, correcdo de provas) de aula era algo
assustador. Qual a medida? Como resolvia esse problema? Era vocé diminuir a
quantidade de horas do professor em sala de aula (DIRETOR DO ENSINO MEDIO
SEE/AC, ENTREVISTA, Jul. 2017).
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Como bem revelam os elementos expressos nas ideias do Diretor de Ensino SEE/AC
e do Diretor do Ensino Médio SEE/AC, a motivacdo principal para adocdo da semestralidade
foi produzida na tentativa de racionalizacdo de recursos, especialmente no que se refere ao
quadro do magistério, que nao era suficiente para atender a demanda, o que dira, entdo para
proporcionar a ampliacdo da oferta de Ensino Médio. Na préatica, a semestralidade acabou por
reduzir o nimero de turmas nas escolas e aumentou a quantidade de alunos atendidos por
turmas.

Ainda dentro do espirito dessa compreensédo, a fala do Diretor do Ensino Médio
SEE/AC, acerca da motivacdo do curriculo semestral, destaca que essa “ndo foi pedagogica,
mas de racionalizacdo do volume de trabalho, especialmente da quantidade de turmas e horas-
aula”. A Secretaria de Estado de Educagdo afirma: [...] entdo, a organizagdo do curriculo em
semestre era uma tentativa para dar outra dindmica para 0 ensino e que os alunos pudessem
pagar as disciplinas e seguir para proxima série”. (ENTREVISTA, Jul. 2017).

Da fala da ex-secretaria se extrai um elemento importante, que é o alto indice de
reprovacao, que ocasionava a distorcdo idade-série que era alta, aspecto que contribuia para
que, proporcionalmente, a taxa de atendimento fosse baixar, resultando na ndo oferta de
Ensino Médio para todos.

A Presidente da Camara de Educacdo Basica do CEE/AC e o Diretor de escola do
Ensino Médio destacam que o modelo da semestralidade foi motivado, essencialmente, pela
auséncia de profissionais formados em areas criticas, por exemplo, lingua estrangeira,
matematica, fisica, quimica e biologia. Conforme o Diretor mencionado, essa realidade de
precariedade formativa em algumas areas permanece atualmente, especialmente no que diz
respeito as ciéncias exatas.

O Censo Escolar/Inep/Perfil da Docéncia do Ensino Médio (INEP, 2013) apresenta
dados que confirmam a necessidade de aperfeicoar a formacdo dos professores do Ensino
Médio, tanto no sentido de garantir a formagdo inicial na &rea adequada, quanto em
proporcionar aos professores ja inseridos na rede de ensino cursos superiores que possibilitem
a segunda formacéo na area em que efetivamente atuam.

A duracdo da experiéncia da semestralidade no Ensino Médio acreano foi de treze
anos, correspondendo ao periodo de 2000 a 2012. O processo de implementagéo dessa politica
foi complexo, a considerar que, na rede de ensino, existiam muitos problemas, por exemplo, a
falta de formac&o dos profissionais do magistério. Assim, tem-se a nitida compreensao de que

a mera alteracdo da forma de organizagdo do curriculo para operar com a oferta das
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disciplinas e racionalizar os recursos humanos, fundamentalmente, ndo se efetivaria como
uma medida exitosa.

Nesse sentido, é bastante pertinente a fala a seguir:

[...] a principal dificuldade diz respeito ao processo de adaptacdo do aluno, isto &,
quando ele vinha transferido ou quando ia transferido para outro estado de regime
diferente. Por exemplo, o aluno do 1° ano que se transferia no meio do ano para
outro estado levava X disciplinas completas e outras que nem se quer tinham
comecado. Além disso, ele tinha prejuizo no conteddo, o qual se condensava em um
curto espaco de tempo, e muitos ndo conseguiam assimilar o que era preciso
aprender. Os professores também ndo conseguiam desenvolver toda a proposta, pois
os alunos ndo acompanhavam. Dessa forma, o que era ensinado ficava a critério do
professor da disciplina ou de cada escola (PROFESSOR DO ENSINO MEDIO,
ENTREVISTA, Ago. 2017).

Como nos revela o Professor, existiam problemas das mais variadas naturezas para
os alunos, em especial, para os que vinham transferidos de outro modelo de organizacgéo, que
ndo conseguiam acompanhar a execuc¢do dos conteudos, visto que a dindmica era distinta. No
que se refere aos professores, a principal questdo se concentra na proposta de organizagao
curricular, que ndo era compreendida pelos profissionais do magistério. Consequentemente,
estes tinham dificuldade para executar, de maneira a potencializar a nova forma de disposicédo
do curriculo escolar, o que, quase sempre, acabava sendo traduzido da maneira mais
conveniente para os professores e para escola.

A percepcao do dirigente escolar entrevistado a respeito dessa questdo diz que:

[...] O tempo curto para exploracdo do contelido programatico da série. Quando o
aluno estava despertando para o entendimento do assunto, ja estava no final do
semestre. Mas, o grande entrave que eu aponto na Educacdo, seja qual for o
programa, estad na formagdo do professor, de um lado temos uma escola que ndo
dialoga com o estudante e, de outro, o professor com uma formacédo precaria e uma
escola fisica sem estrutura, sem espacos dignos para o desenvolvimento das diversas
atividades (DIRETOR DE ESCOLA DO ENSINO MEDIO, ENTREVISTA, Set.
2017).

O primeiro elemento que precisa ser identificado na fala do dirigente escolar é a
concentracdo do tempo para se trabalhar os contetdos, o que acabava prejudicando a
aprendizagem dos adolescentes. Atrelada a esse aspecto esta a falta de estrutura fisica e de
recursos de toda natureza, além da auséncia de didlogo na conducgéo da experiéncia, 0 que a
nosso ver é, no fundo, um indicador que desnuda que a gestdo do processo nao foi
democrética. No afd de ser racional, acabou se constituindo numa acdo verticalizada,

centralizadora e mandataria.
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Dessa feita, a fala de um dirigente da SEE/AC, & época, corrobora com nossa

compreensdo, quando reconhece que:

[...] A semestralidade desconstruiu uma cultura escolar de organizacdo do tempo e
espaco pedagogico profundamente enraizada na tradicdo docente, esse fato provocou
estranhamento e desconforto em muitos professores. A ndo observancia, por muitas
escolas, da necessidade da adesdo como resultado de uma consulta & comunidade
escolar, revelou-se um problema politico grave, pois aparentou, para muitos, uma
imposi¢do da Secretaria. Nesse processo, a adesdo de cada escola deveria ser fruto
de uma decisdo coletiva de cada unidade escolar, acompanhada uma a uma pela
equipe do Ensino Médio. O fato de so o estado do Acre ter adotado esse sistema
trouxe problemas no caso de transferéncias de alunos, principalmente, nos casos em
que o aluno precisava sair do estado. Poderiamos ter amadurecido mais a discussdo
com o conjunto da sociedade e, com isso, ir melhorando a proposta (DIRETOR DE
ENSINO SEE/AC, ENTREVISTA, Out. 2017).

Além de indicar a cultura e a tradicdo escolar de organizacdo bimestral, o Sujeito 2
ressalta que as escolas deveriam ter consultado a comunidade escolar a respeito das mudancas
que advieram com a semestralidade. Todavia, as falas do professor, do Presidente da Camara
CEE/AC e do Diretor da Escola de Ensino Médio se encarregam de destacar que a SEE/AC
induziu essa politica de forma muito impositiva. Inclusive, a Presidente da Cémara do
CEE/AC diz que: “o modelo de semestralidade passou mais de dez anos em processo de
avalia¢do pelo CEE/AC.” Além disso, essa alteragdo na forma de organizagdo do curriculo,
talvez, carecesse de uma consulta publica liderada pela SEE/AC, garantindo o amplo debate

com a presenca da comunidade escolar e da sociedade propriamente.

[...] foi a falta de um projeto pedagégico na escola, ndo é uma questdo sé de
formacéo de professor... mas nos ndo tinhamos amadurecimento, seja da Secretaria,
ou das escolas, para uma mudanca tdo radical. A semestralidade tinha condi¢des de
fazer acontecer dentro das escolas e tinha uma resisténcia e, com o passar do tempo,
essa resisténcia foi diminuindo bastante, mas sempre ficava sendo apontada como a
grande vila do EM, porque o portugués sé era estudado em um semestre (DIRETOR
DO ENSINO MEDIO, ENTREVISTA, Jul. 2017).

Nessa fala, ao fazer referéncia ao projeto politico pedagdgico, o Diretor de Ensino
Médio SEE/AC deixa transparecer uma fragilidade da rede de ensino estadual, pois, ao ndo
construirem o principal elemento organizador da escola, especialmente nas instituicdes de
Ensino Médio que experimentaram a semestralidade, perdeu-se a oportunidade do
estabelecimento de préaticas de gestdo democratica, colegiadas e participativas. Certamente,
esse elemento pode, de fato, ter sido um obstaculo para o sucesso da organizacao do curriculo
semestral. Outro fato significativo da fala do Diretor de Ensino Médio SEE/AC menciona a

“falta de amadurecimento da SEE/AC e das escolas”, o que permite depreender que, nas duas
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pontas do processo, havia problemas de compreensao e formacéo técnica para implementacéo,
execucdo e avaliagdo da semestralidade.

Outro agente publico importante nesse processo evidencia o seguinte:

[...] A principal dificuldade comega na propria logica de funcionamento dentro da
escola, os professores sempre trabalharam no sistema anual, entdo, toda mudanga
gera uma certa resisténcia...e ai havia professores, direcdo e coordenacdo, achavam
que criavam mais trabalhos para eles...era preciso, de fato, a direcdo, coordenacéo,
todo mundo estar mais envolvido com a dindmica do ensino. Mas...a resisténcia
maior era essa, um dos principais problemas era esse, as resisténcias naturais da
escola, porque estavam acostumados com o sistema anual e a semestralidade rompia
com alégica do ensino anual (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO,
ENTREVISTA, Jul. 2017).

A resisténcia dos profissionais que atuam diretamente na escola, 0 que era
plenamente previsivel, foi enfrentada pela gestdo da SEE/AC e diagnosticada como um dos
elementos de entrave presente na implantacdo da politica.

A Presidente da Camara do CEE/AC e o Membro da equipe de ensino SEE/AC
destacam os problemas relativos aos alunos transferidos e a evasdo escolar que permaneceu
como um obstaculo para democratizacdo, além do fato de muitos alunos procurarem 0s
programas de educacdo de jovens e adultos — EJA, como alternativa para conclusdo da
Educacao Basica.

Além desses aspectos, o Ensino Médio no estado do Acre tinha que enfrentar
problemas para além da semestralidade ao ter optado por diminuir a oferta do ensino noturno
regular, apresentando o EJA como alternativa para finalizacdo de percursos de formacéo
escolar. Assim sendo, a SEE/AC acabou priorizando os programas de EJA como modelo a ser
oferecido para os alunos do ensino noturno, aspecto que, inclusive, responde pela falta de
qualidade do ensino.

Sobre esse aspecto, é importante por em relevo a seguinte compreensao:

[...] A oferta de Ensino Médio diurno é sempre mais proveitosa. O aluno tem quatro
horas de aula, enquanto que, no noturno, ele tem trés horas relativamente. Outro
fator que ndo se pode deixar de mencionar diz respeito ao cansago do professor do
noturno, o qual, geralmente, trabalha em outras escolas ou até na mesma durante o
dia, e a noite ndo apresenta 0 mesmo rendimento (PROFESSOR DE ENSINO
MEDIO, ENTREVISTA, Ago. 2017).

O Diretor de escola de Ensino Médio corrobora com a leitura de que a maior
diferenga encontra-se na oferta do ensino noturno em comparagdo com o diurno,

especialmente no que se refere a qualidade do ensino, as condic¢des de professores e alunos. O
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Diretor de Ensino da SEE/AC reconhece que a dindmica de funcionamento das escolas no
turno noturno é outra, que precisa atender a demandas especificas, como também ressalta que
o perfil dos alunos que, no geral, sdo trabalhadores e precisam de uma segunda jornada para
poder estudar, € um dos elementos que deveria ser considerado na organizacdo do ensino
noturno.

A proxima fala é uma sintese interessante do cenario do ensino noturno:

[...] Nds sempre tivemos dificuldades com o ensino noturno, primeiro porque quem
ia pro Ensino Médio noturno era aquele aluno que estava no mercado de trabalho...
ou aquele aluno que tinha repetido muitas vezes a série... Entdo, era um aluno que
tinha caracteristicas particulares e o Ensino Médio noturno tinha, normalmente, o
tempo mais curto para a oferta das disciplinas no turno da noite. Agora, o fato de o
aluno trabalhar durante o dia e estudar a noite, tinha aqueles alunos que j& chegavam
atrasados. O proprio professor que ja vem de uma jornada diaria que tinha os
trabalhos durante o dia, especialmente das areas exatas, as vezes eram profissionais
que trabalhavam em outro setor e isso criava...era como se fosse um ensino com
outras caracteristicas...ndo eram como professores do dia, tinham outras
caracteristicas, quer dizer, chegavam professores....nd0 € como os professores do
dia, os meninos tinham dificuldades de colocar esses professores no
planejamento....porque trabalhavam durante o dia em outros setores e tinha toda uma
dificuldade em planejar (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO,
ENTREVISTA, Jul. 2017).

O Diretor de Ensino Médio, o Presidente da Camara CEE/AC e 0 Membro da Equipe
do Ensino Médio revelam que “acabamos com o Ensino Médio noturno, substituindo pela
EJA e seus programas, como Programa Especial do Ensino Médio — PEEM, entre outros”.

Em estudo produzido por Sousa e Oliveira, a respeito do Ensino Médio noturno, em

80 cidades brasileiras, indica que:

[...] em alguns relatos de profissionais da escola, & que eventuais mengdes a
trabalhadores-estudantes sdo feitas no sentido de apontar a necessidade de
compreensdo dos vinculos frageis que estes usualmente estabelecem com o processo
de escolarizagdo. Essa interpretacdo tende a gerar, por parte da equipe escolar,
propostas e praticas de ensino “menos exigentes”, embora estas se apresentem em
nome do compromisso com a permanéncia desses alunos na escola (SOUSA;
OLIVEIRA, 2008, p. 55).

Esse diagnostico € um indicador que pode ser utilizado para contextualizar as falas
dos entrevistados sobre o Ensino Médio noturno no Acre, pois, praticamente todos os
envolvidos ressaltam o fato de que os alunos sdo, na sua maioria, trabalhadores e isso exige
uma abordagem distinta. Até mesmo quando um dos entrevistados chama a atencdo para
necessidade de planejamento com vistas a atender a demanda do puablico escolar, é um

aspecto essencial e que precisa ser garantido.
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Sousa e Oliveira (2008), em um de seus estudos, nos dizem que “o tratamento do
aluno noturno ndo leva em consideragdo suas especificidades”. Cotejando o contexto e as
circunstancias da analise sobre a reforma do Ensino Médio no Acre com essas consideracdes,
e observando o contetdo das entrevistas realizadas, ndo se evidencia que no Ensino Médio
noturno acreano seja diferente, que as caracteristicas e especificidades dos alunos foram
levadas em consideracdo, bem como do planejamento escolar.

Portanto, novamente prevaleceu a logica da racionalizacdo e da administracdo do
sistema de ensino, que impos a rede o regime semestral, igualmente, impds ao Ensino Médio
noturno sua conversdo em modalidade via acdo realizada pela EJA, através do Programa
PEEM/PORONGA*.

Tanto no ensino noturno, quanto no diurno enfrentam-se problemas sérios. Nessa

perspectiva, Krawczyk (2011) nos auxilia, quando analisa que:

Para alguns segmentos sociais, cursar o ensino médio é algo “quase natural”,
tanto quanto se alimentar etc. E, muitas vezes, sua motivacdo esta bastante associada
a possibilidade de recompensa, seja por parte dos pais, seja pelo ingresso na
universidade. A questdo estd nos grupos sociais para 0s quais 0 ensino medio ndo
faz parte de seu capital cultural, de sua experiéncia familiar; portanto, o jovem,
desses grupos, nem sempre é cobrado por ndo continuar estudando. E ai que esté o
desafio de criar a motivacéo pela escola (KRAWCZYK, 2011, p. 756).

Assim sendo, é mais do que necessario refletir a respeito do modo como o0s sujeitos
do Ensino Médio, inclusive os do ensino noturno, estdo sendo incorporados, especialmente,
no regime de semestralidade, no caso da realidade educacional ora investigada. As avaliacfes
que os entrevistados fazem do regime de organizagdo semestral, estabelecendo diferenca com

anual/bimestral sdo as seguintes:

Professor do Ensino Médio: [...] é claro que no regime anual é melhor para o aluno.
Ele tem mais tempo para as aprendizagens e constru¢do dos conhecimentos e ndo
sofre transtornos no momento de uma possivel transferéncia (ENTREVISTA, Ago.
2017).

Presidente da Camara do CEE/AC: [...] ndo veio ajudar em nada, ele teve uma
fragmentagdo do conhecimento, ndo respeitou a historia da interdisciplinaridade,
contextualizagdo, transversalidade. A pressa foi um fator terrivel porque o aluno teve
um conhecimento aligeirado, apressado e o aluno teve um déficit de aprendizagem
enorme, e nenhum aspecto sobre a flexibilidade que a lei apoia (art.24: avaliacéo,
processo e avango) dava pra ser cumprido no aspecto da semestralidade. Outra
principal, também, era o aluno transferir de uma escola para outra, ou repetia a

4 Programa Especial de Ensino Médio/Poronga, oferecido em parceria com a Fundagdo Roberto Marinho, na
modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — EJA, com a oferta de modulos com o objetivo de proporcionar
iniciacdo profissional, por exemplo, 0 componente de Formacéao para Mercado de Trabalho - FMT.
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disciplina, a dificuldade maior no processo. Alguns professores achavam que tinham
uma carga maior que outros professores. Tiveram resisténcia, especialmente CERB
(ENTREVISTA, Jul. 2017).

Membro da Equipe de Ensino SEE/AC: [...] O basico é que, no regime anual, o
aluno teria base, teria mais tempo, mais assisténcia do professor. O ensino semestral
tornou mais tensa a relacdo professor, aluno e disciplina. Ele ndo tinha tempo para
assimilar tudo o que tinha que aprender, acho que essa era a diferenca béasica. Se
dependesse de mim, ndo teria ensino semestral no Ensino Médio, mas, assim, seriam
dois turnos e sempre anual (ENTREVISTA, Jul. 2017).

Na fala desses sujeitos, a adoc¢do do regime de semestralidade no Ensino Médio foi
negativa e ndo proporcionou, na pratica, 0os avancos prometidos, pois o principal problema
pode ser sintetizado na concentracdo do tempo das disciplinas que sobrecarregaram o0s
docentes e discentes e ndo possibilitou o propalado trabalho interdisciplinar. Além disso, 0s
alunos que ficavam reprovados, apesar de poderem pagar no mesmo ano a disciplina que

deviam, ndo tinham o atendimento adequado para compensar 0s contetidos ndo assimilados.

Diretor do Ensino Médio SEE/AC: [...] o ponto de vista de atendimento foi muito
mais pedagogico, 0 que impactaria era no indice da repeténcia e no abandono. O
aluno tinha possibilidade de fazer o segundo semestre no primeiro ano, sé que as
escolas ndo se organizaram e a Secretaria de Educacdo também ndo deu as
condicBes para que as escolas pudessem promover uma iniciativa desse modo
(ENTREVISTA, Jul. 2017).

Secretaria de Estado de Educacdo: [...] eu acho que, do ponto de vista da qualidade,
ndo tem tanta diferenca, nem do ponto de vista da oferta da disciplina. O anual e 0
semestral sdo maneiras de organizar o ensino, uma maneira de organizar a oferta.
Agora, isso facilitaria, pois a gente percebeu que tinha um bloco menor de
disciplina, entdo, vocé tinha uma maneira mais facil de estar mais de perto,
acompanhando o desenvolvimento do aluno dentro do semestre e da disciplina
(ENTREVISTA, Jul. 2017).

Para esses entrevistados, o efeito positivo encontra-se no acompanhamento das
disciplinas e, principalmente, na possibilidade dos alunos pagarem, no ano corrente, as
disciplinas em que constavam como reprovados. Nesse sentido, esses dois aspectos sdo
duvidosos, pois a melhoria da qualidade do ensino que deveria marcar a experiéncia ndo foi
vivenciada no ambito da rede de ensino.

No periodo da semestralidade (2000 - 2012), a expansdo do Ensino Médio foi de
71%, ao passo que, no periodo de 1996 - 2016, foi de 198%. Esses dados revelam que, com
ou sem semestralidade, a expansdo do Ensino Médio no estado do Acre seria uma realidade,
pois a falta de politicas para essa etapa era tdo grande que as conquistas dos ultimos vinte

anos ja seriam representativas.
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Sobre a questdo em evidéncia, as compreensdes dos sujeitos se encarregam de

demonstrar que:

Professor do Ensino Médio: [...] Avalio como um caos. O discurso de expansdo
passado a sociedade ndo traduz muito bem a realidade. Veja um exemplo:
constantemente escuta-se falar da abertura de vagas no Ensino Médio. Porém, na
década em que estamos vivendo, alunos de 15 anos acima, que SO tém
disponibilidade para estudar a noite, resta-lhes a modalidade de EJA. A escola de
ensino regular, a qual certamente tem melhor qualidade, a ele é negada pelo Estado
(ENTREVISTA, Ago. 2017).

Diretor de Ensino SEE/AC): [...] Essa questéo é controversa, hoje, passados mais de
10 anos desse processo, talvez, para a maioria figuem apenas os ecos da polémica,
naquilo que ela teve de negativo, contudo, ainda hoje ndo creio que um professor se
sinta melhor trabalhando com mais turmas se tiver a oportunidade de dividir sua
carga de trabalho semanal pela metade. Além de que os dados mostraram que o
maior tempo de permanéncia dos professores com os alunos resultou em maior
aprendizado. Redugdo da taxa de abandono e reprovagdo, com ndmeros
significativos. Ainda que os dados quantitativos ndo possam ser absolutizados, ndo
podem ser desprezados no julgamento dessa experiéncia (ENTREVISTA, Jul.
2017).

A leitura do Professor € muito interessante, pois consegue perceber que a populacao
de 15 anos, que deveria estar em escolas de Ensino Médio, ainda permanece fora. Para piorar
esse quadro, os alunos trabalhadores s6 possuem a modalidade de EJA sendo oferecida no
ensino noturno.

Para o Diretor de Ensino da SEE/AC, a questdo da quantidade de turmas por
professor € o elemento mais significativo, inclusive, mesmo reconhecendo as polémicas e 0s
problemas, essa questdo se sobrepde. A fala do préximo entrevistado é contundente em

afirmar que a ampliacdo da oferta do Ensino Médio ocorreria de qualquer forma:

Diretor do Ensino Médio SEE/AC: [...] Ndo teve impacto a semestralidade, a
expansdo do Ensino Médio iria acontecer com ou sem semestralidade, ndo teve
nenhum impacto, ndo teve repercussao, do ponto de vista de atendimento, os alunos
que estavam fora ndo entraram por causa da semestralidade, entraram na escola, a
matricula do Ensino Médio cresceu porque houve uma politica para correcdo de
fluxo no Ensino Fundamental, os alunos que estavam retidos no Ensino
Fundamental, houve a reducéo do abandono, comegaram a chegar ao Ensino Médio
(ENTREVISTA, Jul. 2017).

Nessa fala identificamos uma tendéncia que se confirmou na pesquisa que foi
realizada, quando se destacou que, em relacdo as matriculas, no geral, foram ampliadas muito
mais pelas mudancas na legislacdo, que ampliaram a obrigatoriedade, e pela politica de
fundos e ag¢Ges do governo local, que financiaram a construgéo de novas escolas, a criagdo de

programas de EJA e de aberturas de turmas na zona rural.
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A Secretéria de Estado de Educacdo destaca: “[...] por exemplo, programas como o
“Asas da Florestania®’, levado para municipios isolados, como os do Alto Jurua, Purus e
outros proporcionou Ensino Médio para populacdo do campo” (ENTREVISTA, Jul. 2017).

A Presidente da Camara CEE/AC, por sua vez, afirma: “[...] além de ndo se ampliar
0 Ensino Medio pela conta da semestralidade, a falta de estrutura, bibliotecas, laboratorios,
laboratérios de informatica, dentre outros, ndo foi enfrentada de maneira a garantir a
qualidade (ENTREVISTA, Jul. 2017).

Fato é que, mesmo envolto em muitas polémicas, 0 modelo de organizacao semestral
ficou sendo utilizado durante o periodo de 2000 a 2013, o que pode ser considerado suficiente
para se avaliar as politicas desenvolvidas, pois algumas criancas tiveram a oportunidade de
passar por toda a Educacdo Basica, inclusive no Ensino Médio semestral, dentro da
administracdo do mesmo grupo politico, o que deveria garantir certa continuidade nas
politicas desenvolvidas.

Os principais entraves para o desenvolvimento da semestralidade, de acordo com os
entrevistados, foram a auséncia de avaliacdo da experiéncia juntamente com a comunidade, a
rejeicao e criticas da sociedade, os problemas de normatizacdo, especialmente para alunos de
outros sistemas. Talvez, o elemento mais contundente tenha sido, de fato, a falta de avaliagéo,
para inclusive, poder fazer uma corre¢éo no curso das a¢des desenvolvidas.

A fala a seguir é bastante emblematica destas determinagdes:

Diretor do Ensino Médio SEE/AC: [...] Nao fizemos a avaliagdo, quando a gente
decidiu voltar para o ensino anual vocé tinha uma resisténcia muito forte do
Conselho Estadual de Educacdo, a discussdo que a gente fazia, todo o problema era
da semestralidade...o problema da semestralidade. A Secretaria de Educacéo faltou
fazer uma avaliacdo mais precisa dessa politica, todos os ganhos, dos possiveis
prejuizos e impactos prés e contras desse sistema, mas era necessario ter uma
avaliagdo mais cientifica, ideoldgica, mais precisa dos efeitos da semestralidade no
Ensino Médio (ENTREVISTA, Jul. 2017).

A avaliacdo dessa politica deveria ter sido realizada, considerando sua vigéncia por
14 anos, além de ter sido concebida dentro do Programa de Melhoria do Ensino Médio,
financiado por organismos internacionais. De modo geral, causa estranhamento a néo
realizacdo dessa avaliacdo, pois qualquer projeto dessa magnitude e natureza deveria conter,
no seu planejamento, dispositivos e perspectivas avaliativas.

Os desafios do Ensino Médio no estado do Acre s8o muitos, assim como 0s

vivenciados nacionalmente. De acordo com Krawzcyk (2011) e Inep (2013), ha, no Brasil, 0

> O programa acreano Asas da Florestania leva educacdo para as comunidades ribeirinhas, indigenas e
extrativistas, localizadas em areas de dificil acesso do estado Acre (ACRE, 2016).
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desafio de garantir educacdo para mais de 50% de jovens na faixa etéria de 15 a 17 anos que
se encontram fora das escolas de Ensino Médio.

Nessa perspectiva, o representante do magistério entrevistado diz que:

Professor do Ensino Médio: O problema maior esta na falta de politicas publicas
para elevar a qualidade do ensino desenvolvido nessa etapa de escolaridade.
Investimentos na formacdo continuada de professores regentes, coordenadores e
diretores de escolas é fundamental, tal como ja se presencia no primeiro segmento
do Ensino Fundamental. Nesta acdo o Estado estd deixando a desejar no Ensino
Médio. Investimento em tecnologia merece destaque. Estamos vivendo a era das
comunicacgdes, mas as escolas ainda continuam sem equipamentos adequados para
uso dos alunos e dos docentes. E comum encontrar professores ainda leigos em
tecnologia, escrevendo resumo de textos no quadro para os alunos copiarem, ou
fazendo questionarios com respostas explicitas em textos curtos e simples. Muitos
ainda ndo sabem se quer abrir um computador, muito menos inserir os alunos em
propostas de pesquisas. Sem a escola aparelhada e o professor sem formacgdo
continuada para manter-se atualizado diante das demandas exigidas pelo mundo
contemporaneo, o que se pode esperar da escola? E preciso refletir (ENTREVISTA,
Ago. 2017).

Essa perspectiva sintetiza alguns aspectos relevantes, dentre eles a falta de politicas
educacionais para essa etapa. Talvez, acdes como Ensino Médio Inovador e Pacto Nacional
do Ensino Médio pudessem ter oferecido, mais recentemente, alguma perspectiva de melhora,
porém, ndo foram nem lembrados pelos entrevistados. Na visdo de um dos entrevistados,
existem problemas relacionados a concep¢do, metodologia e forma que estdo na base de
organizacéo da educacao nacional.

Assim sendo, é destacado que:

Diretor de Ensino da SEE/AC: [..] E o curriculo organizado formalmente por
competéncias definidas a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais que, no
cotidiano da préatica escolar, prevalece uma abordagem positivista, racionalista e/ou
empirista dos conhecimentos. Sendo isso 0 maior e o pior problema, ou seja, € 0
método que preside o processo de ensino que, em minha opinido, se constitui no pai
e na mée de todos os males da etapa final da Educacéo Basica (ENTREVISTA, Out.
2017).

O curriculo formal e 0 modo como se encontra organizado, essencialmente
conteudista, poderiam ter sido enfrentados na experiéncia da semestralidade acreana,
possibilitando as escolas, aos professores e aos alunos as condi¢Ges necessarias para reverter
essa logica.

Nessa mesma perspectiva:

Diretor do Ensino Médio SEE/AC: [...] Proposta Pedagdgica das Escolas ndo estdo
voltadas para formar nossa juventude, o modelo mental nas escolas pelo que €
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possivel ver, estdo voltadas de fato pra formar pessoas [...] do passado, hd um
fechamento, uma resisténcia pra se fazer construgdo de novos projetos...e mais, essa
escola fechada, quando vocé pensa que ela estd defendendo alguma coisa, mas ela
ndo estd defendendo nada, estd apenas fazendo um mal feito do que a escola
tradicional faria [...] né? [...] ndo é uma questdo de ser tradicional e progressista...é
uma questdo de ter uma escola voltada para juventude. Nao estou falando sé de
formatos, mas de espirito dentro da escola, que anime os jovens, é uma escola, de
fato, muito triste, é uma coisa que a gente ndo consegue resistir...vocé formou
professores, vocé equipou escolas, vocé colocou equipamentos, vocé deu formagéo
continuada de professores, vocé botou materiais, mas ndo conseguimos mexer nesse
animo, nesse espirito das escolas (ENTREVISTA, Jul. 2017).

A mudanga necessaria no Ensino Médio envolve a construcdo de um novo modelo de
escola que, de fato e efetivamente, inclua os jovens e proporcione a eles educacdo de

qualidade. Nessa perspectiva, um dos entrevistados entende que:

Secretaria de Estado de Educagdo: [...] o Ensino Médio carece hd muito tempo de
uma identidade, a gente fala isso faz anos. Em termos de reforma de ensino no pais,
essa discussdo € levada had muito tempo, o Ensino Meédio foi ficando
descaracterizado...tem hora que ele é um profissionalizante, hora ele é um
propedéutico, hora ele é mais s6 um aprofundamento, mas acho que precisdvamos,
ainda, de uma discussdo mais aprofundada sobre: para que serve o Ensino Médio,
qual ¢ a fungdo dele? E preparar para entrar na Universidade, é reforcar o Ensino
Fundamental, essa identidade do Ensino Médio é algo fundamental para se discutir.
Entdo, esse debate para construcdo da identidade do Ensino Médio ainda esta
devendo, eu acho que o pais ainda ndo tem! (ENTREVISTA, Jul. 2017).

A questdo da identidade do Ensino Médio € destacada por varios pesquisadores, por
exemplo, Krawzcyk (2003 e 2011), Kuenzer (2000), Sousa e Oliveira (2008), que destacam
que um dos graves problemas do Ensino Médio no Brasil é o fato dele ndo ter uma identidade
que lhe seja propria, com um perfil formativo claramente definido para os jovens, tanto no
que se refere a vida, a formacdo para o trabalho, quanto a continuacdo dos estudos rumo a
Universidade, com vistas a sua qualificacéo.

A questdo da formacdo do magistério configura-se, no caso da realidade do Acre,
como uma questdo recorrente, pois, mesmo com a politica de formacdo de professores
desenvolvida no estado do Acre nos ultimos anos, ainda ha demandas prementes no campo da

formacédo, conforme ilustram as compreensdes a seguir apresentadas:

Diretor de escola de Ensino Médio: [...] Escolas sucateadas. Eu aponto como maior
problema hoje a falta de preparo, formacdo dos profissionais da educacdo, € a
educacdo ainda ndo € prioridade para os governantes. Como também ndo é para
grande parte das familias (ENTREVISTA, Set. 2017).

Membro da Equipe de Ensino da SEE/AC: [...] O meu ponto de vista € a falta de
formacgdo dos professores, eles tém que ser formado de modo que atendam a esse
nivel de ensino para adolescente e jovens. Outra coisa é a Gestdo, que sempre foi um
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entrave, mas acho que continua sendo, e professores dispostos (ENTREVISTA, Jul.
2017).

Diante de tantas questBes, procuramos, também, perceber qual é a compreensdo dos
sujeitos entrevistados a respeito do atual cenario do Ensino Médio, especialmente da reforma
imposta atraves de Medida Provisoria. Nessa perspectiva, a opcao foi de cotejar cada uma das
respostas obtidas a respeito da tematica.

O primeiro a ser destacado é o Professor do Ensino Médio:

[...] Na minha maneira de ver, o Ensino Médio deveria, sim, passar por uma
reforma, porém, a que esta ai, vejo como um retrocesso. Primeiro, pela forma como
aconteceu, praticamente sem passar pela anélise e debate da sociedade. Segundo,
porque autorizar professores sem formacéo especifica para ministrar aulas é voltar
aos tempos em que o ensino era regido pela 5692/71. Outro ponto que merece
reflexdo diz respeito as disciplinas optativas, em que o aluno far4 escolha de uma
area para cursar. Isso, além de estreitar o universo de formagdo do estudante, as
escolas ndo terdo como oferecer todas as areas para que o aluno tenha liberdade de
escolha. E mais, por que tirar arte e educagdo fisica do curriculo obrigatério? E
preciso refletir. Enquanto os alunos das classes populares irdo cursar disciplinas
inerentes ao seu suposto “interesse futuro”, os de classe dominante continuardo com
a “preparacdo completa”, porque tém condi¢des financeiras para isso. Esses,
certamente, irdo ingressar nas melhores universidades. Portanto, a atual reforma do
Ensino Médio, a meu ver, tem carater de exclusdo social e s6 vai fortalecer a
diferenca de classe (ENTREVISTA, Ago. 2017).

O profissional do magistério faz uma critica contundente ao novo modelo do Ensino
Médio brasileiro. Alguns dos aspectos mencionados sdo também destacados por Ferreira
(2017) que, logo de inicio, ressalta que o produzido no pais foi um retrocesso na organizagédo
do Ensino Médio, funcionando como contrarreforma, trazendo pontos polémicos como o
notdrio saber, o percurso formativo a ser escolhido pelos alunos, a auséncia de debate e,
principalmente, o processo de exclusdo das classes desfavorecidas.

Para outro entrevistado, as mudancas no Ensino Médio significam que:

Diretor de Ensino da SEE/AC: [...] A reforma do Ensino Médio, assim como da
Educagdo Profissional, atende aos interesses do mercado, cuja empregabilidade é
cada vez mais incerta. Trata-se de formar o cidaddo produtivo flexivel, capaz de
adaptar-se ao desemprego, voltado para o empreendedorismo e outras formas de
sobrevivéncia, num mundo em que o desemprego estrutural tornou o trabalho
mutante. Esses principios estdo expressos na logica do aprender a aprender, aprender
a ser, aprender a conviver e aprender a fazer, base das Diretrizes Curriculares
Nacionais (ENTREVISTA, Jul. 2017).

Essa fala nos causa certo receio, pois faz referéncia a uma discusséo tensa na relacéo
educacéo e trabalho, na formacdo do cidaddo para atender ao sistema de producdo flexivel.

Nesse particular, a Lei n® 3.006/2015 incluiu, no curriculo do Ensino Fundamental e médio,
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como tema transversal, a discussao sobre empreendedorismo, sendo facultada para as escolas
privadas. 1sso nos causou certa incompreensao acerca do modelo de educacdo que o Estado do
Acre deseja desenvolver.

Para Motta e Frigotto:

A tese de “alcangar o pleno desenvolvimento” investindo em “capacidade
tecnoldgica” e na formagao da forca de trabalho com maior qualificagdo contradiz a
longa histéria de baixo investimento na educacdo brasileira. Como também a
predominancia de politicas econdmicas que reforgam o desenvolvimento
dependente, subordinado aos mercados internacionais, que caracteriza a constituicao
do nosso tipo de capitalismo. Justificar que os setores econdmicos ndo se expandem
por se “ressentirem da falta” de profissionais qualificados ndo corresponde com a
realidade, pois nos curtos momentos de expansdo do capital brasileiro a forca de
trabalho demandada foi para o trabalho simples (MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p.
359).

Pelo que é possivel compreender, a acdo desenvolvida através das alteracBes no
Ensino Médio ndo irdo contribuir muito para a formacdo qualificada dos trabalhadores, pois o
capitalismo brasileiro e o sistema de producdo nacional ndo sdo muito exigentes. Portanto, o
que pode ser percebido é a tentativa de controle das classes trabalhadoras que, nos ultimos
anos, conseguiu acessar espacos na sociedade que nao eram imaginados, por exemplo, as
universidades.

Na otica de outro sujeito, a reforma do Ensino Medio € vista da seguinte forma:

Diretor do Ensino Médio SEE/AC: [...] Ela carece dos problemas que a gente
enfrentou no nosso estado do Acre, o problema da legitimacdo do ponto de vista
dela ser assumida pelos professores, ndo adianta essa mudanca ser de fora pra
dentro, a mudanca tem que ser de dentro pra fora. Essa reforma vem de fora pra
dentro e dentro de um contexto extremamente autoritario, contexto de
deslegitimacdo do governo que esté ai, e ela ndo apresenta nenhuma novidade. As
novidades que apresenta deveriam ser feitas sem essas reformas, esses circuitos
diferentes para os alunos. Qual a possibilidade prevista na LDB? [..] A
possibilidade dos alunos construirem um outro percurso, ja era possibilidade da
LDB, mas, pra que isso pudesse dar certo, ela deveria nascer dentro das escolas,
deveria ter uma aceitacdo de dentro das escolas. Entdo, aconteceu com todas as
politicas curriculares que fizemos, de ndo ter sido construida dentro das escolas, de
fato quais sdo os problemas do Ensino Médio e da educacdo, a partir dai ter
resolvido os problemas junto com os professores. Era uma forma de conscientizar as
escolas, quando chegam as solucfes prontas, sdo solucdes para o sistema e ndo para
escola e, ai, o sistema pode até ter solu¢es, mas ndo foram legitimadas pela escola,
elas ndo sdo implementados e, se forem implementadas, vai ser do jeito da escola
(ENTREVISTA, Jul. 2017).

No que se refere a legitimidade das reformas, que é destacada pelo entrevistado, nos
parece mais adequado destacar que se trata de uma luta ideoldgica pelo controle da formagéo

das pessoas no Ensino Médio. Nesse sentido, Ferreti e Silva (2017) destacam que cabe a
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escola, em especial, a possibilidade de formacdo social, politica, cultural, econémica e
ideoldgica da populacéo, portanto, é fundamental ter o controle desse processo.

Sobre os percursos formativos, Ferreti e Silva (2017) também nos auxiliam a
compreender que ndo existem garantias para os estados, consequentemente, para os alunos
poderem fazer suas escolhas, nem, tdo pouco, iSSO representa um avanco, pois a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC encontra-se articulada a MP do Ensino Médio e a
legislacdo que o instituiu.

A fala do Diretor do Ensino Médio SEE/AC destaca, ainda, que parte das mudancas
produzidas no curriculo escolar do Acre foram feitas tdo somente pela 6tica dos gestores do
sistema, mais especificamente da SEE/AC, sem consultar os professores, as escolas e 0s
estudantes. Nessa fala, o entrevistado justifica seu argumento contra 0 modo como a reforma
do Ensino Médio atual foi pensada e vem sendo implementada.

A Secretéria de Estado de Educacdo responde a questdo destacando que ndo esta
acompanhando o tema, porém, ressalta que ndo pode ser realizada de forma autoritaria,
funcionando de forma vertical. Na mesma direcdo, a Presidente da cdAmara CEE/AC ressalta o
carater autoritario da reforma do Ensino Médio, que tem funcionado de forma impositiva para
as escolas, além de representar uma formacao aligeirada, voltada para 0 mercado de trabalho.
Os demais sujeitos da pesquisa ndo responderam a questdo sobre a reforma do Ensino Médio.

Mesmo considerando tratar-se de uma questdo candente, atual e polissémica dentro
do debate educacional recente e com poucas analises sobre os desdobramentos e implicac6es
da aludida reforma, a temaética sera objeto de uma discussdo na secdo seguinte desta
dissertagdo. Mesmo assim, a partir do cotejamento das entrevistas, que apresentam a
percepcdo dos sujeitos, e da articulagdo com a literatura da area, € possivel perceber que
muitos equivocos foram cometidos, alguns sem intencdo, outros, planejados. Nesse sentido,
ancorados no estudo de Domingues; Toschi e Oliveira (2000), podemos dizer que falta a
alguns dirigentes da educacao a sensibilidade de procurar perceber e considerar a realidade da
escola, para, com isso, evitar a¢Ges equivocadas, que causam mais transtornos do que

resolvem os problemas.
4.3 Que Ensino Médio é esse?
Essa secdo tem como objetivo fazer uma breve incursdo sobre o contexto no qual se

encontra 0 Ensino Médio no Brasil na atualidade. O vice-presidente Michel Temer assumiu o

governo, em maio de 2016, ap0s o afastamento da presidente Dilma Rousseff, por meio de um
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golpe parlamentar que ameaca a democracia no Brasil até os dias atuais. O slogan de seu
governo logo foi anunciado: “ordem e progresso”. Segundo informantes do presidente
provisorio, 0 objetivo desse tema era colocar em ordem toda a bagunca que fizeram no Brasil
nas areas econdmica, politica e social. Nessa organizacdo, o0 pais voltaria a crescer,
especialmente no campo econémico.

No contexto da aprovagdo da Emenda Constitucional n°® 95/2016, que limita um teto
de gastos publicos em educacdo, saude e assisténcia social por 20 anos, através da Lei n° 746,
surge uma nova reforma que objetiva alterar toda estrutura de organizacdo, inclusive
curricular, do Ensino Médio no pais (FERREIRA; SILVA, 2017).

Na trajetdria desta pesquisa, ora em apreco, foi possivel observar, situar e analisar
algumas das reformas que, em perspectiva historiografica, marcaram a organizacdo do Ensino
Médio no pais. Nas defini¢cGes apresentadas até aqui, € possivel compreender que essa etapa
de escolaridade tem constantemente sofrido mudangas, dentro do sistema educacional
brasileiro, haja vista que os debates voltados para enfrentamento e solugdo dos problemas que
cravam o Ensino Médio sdo intermitentes, pois as modifica¢fes voltadas para essa formacao
“insiste(m) em aplicar a teoria do capital humano”. (MOTTA; FRIGOTTO, 2017).

De outra feita, os debates realizados na esfera académica, em linhas gerais,
propugnam a defesa e uma preparacdo ampla para que essa etapa da escolarizacdo média
possa ensejar uma formacdo escolar com capacidade autdnoma e emancipadora cultural,
politica e socialmente falando. Destarte, as sucessivas reformas implantadas no Ensino Médio
atendem, prioritariamente, as necessidades impostas pelo mercado e, consequentemente, ao
desenvolvimento econdmico do momento, o que finda por beneficiar as tradicionais classes
elitizadas, fator que perpetua as mazelas que marcam a histéria do Ensino Médio no pais.

Via de regra, o que se percebe, na realidade educacional brasileira, € a inducéo de
reformas que se realizam a partir de determinacfes emanadas dos organismos internacionais,
que se refletem dentro da sociedade ditando o caminho das politicas. Contudo, acabam por
gerar mudancas aligeiradas no Ensino Médio, as quais se apresentam como estando longe de
priorizar a formacdo e bem perto de atender declarada ou veladamente aos interesses do
mercado vide, por exemplo, a profissionaliza¢cdo compulséria do antigo ensino de 2° Grau.

Nesse arranjo, comparecem Ferreira e Silva (2017) para destacar que:

Esse binbmio economia de mercado e democracia mostra agora sua face mais
perversa e sua incompatibilidade, em um pais que permanece submisso ao jogo do
capital financeiro, pratica a mais tradicional das politicas de exclusdo da populacao
majoritaria na conquista dos direitos sociais (FERREIRA; SILVA, 2017, p. 288).
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No dialogo com as autoras, é possivel revelar, entdo, que as reformas voltadas para o
Ensino Médio ndo visam atender as melhorias e formacéo para o aluno da escolaridade média,
mas buscam atender ao modelo de desenvolvimento do capital. Nessa mesma direcao,
incluem as politicas que estdo voltadas para a classe vulneravel, pois as Ultimas reformas
aprovadas em educacgdo e salde afetam diretamente as classes mais pobres, que precisam de
assisténcia direta, e ndo da negacéo de seus direitos.

Conforme o Diario Oficial da Unido (2016), foi encaminhada, pelo Ministério da
Educacédo, a Portaria n® 1.145, que instituia o Programa de Fomento a Implementagdo de
Escolas em Tempo Integral, criada pela Medida Proviséria n® 746, de 22 de setembro de
2016. ApoOs quatro meses de resisténcia dos estudantes do Ensino Médio, através de
ocupacdes de prédios, e outras entidades académicas e politico organizativas. Entre estes
movimentos merecem relevo O Movimento Nacional de Defesa do Ensino Médio, a
Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo em Politicas Educacionais (ANPED), a Associagdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais em Educacdo (ANFOPE), entre outras
organizacg0es sociais e cientificas contrarias a Medida Provisodria da reforma do Ensino Médio.

A Lei n° 13.415/2017 passou a compor a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB 9394/96), alterando os artigos apresentados:

O art. 24 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as
seguintes alteracdes:

81° A carga horaria minima anual serd de oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver;

Apos a alteragdo pela Lei 13.415/2017:

§ 1° A carga horéria minima anual de que trata o inciso | do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas,
devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo
menos mil horas anuais de carga horéria, a partir de 2 de marco de 2017 (BRASIL,
2017).

Podemos dizer que as maiores resisténcias a aprovacao das reformas se relacionam a
aspectos de natureza pedagogica e curricular e as regras dos recursos publicos para a
educacédo. No que concentra a organizacédo curricular, conforme preconiza a lei citada, a carga
horéaria passaria de 800 horas para 1400 horas, no periodo de cinco anos, permanecendo em
200 dias letivos, a carga horaria diaria sera de 5 horas até atingir, aos poucos, as 7 horas
diarias que se configuram no periodo integral (KUENZER, 2017, p. 334).

Com os cortes anunciados pela referida Lei, para a educacdo, seria praticamente

impossivel manter o aluno na escola, considerando o aumento quase em dobro da carga
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horéaria, 0 que geraria, consequentemente, o dobro de despesas de manutencdo. Sobre essas
questdes, as analises de Kuenzer (2017) sdo elucidativas: “Esse repasse calculado pelo
numero de matriculas cadastradas, embora obrigatorio, dependera da disponibilidade
or¢amentaria do MEC”. De acordo com o que apresenta a autora, em relacdo a garantia de
recursos para o desenho do Ensino Médio Integral proposto, é possivel pensar que seria uma
condigé@o de modelo artificial que pretende garantir ensino, qualidade e permanéncia do aluno
na ultima etapa da Educacgéo Basica.

Nesse novo desenho de reforma, os alunos mais prejudicados sdo exatamente os da
rede publica, principalmente se for levado em consideracdo o fato de que alguns desses jovens
estudam em um turno e, no outro, cumprem algum expediente ou jornada de trabalho, seja
para ajudar na renda familiar ou até mesmo custear a aquisi¢do dos objetos eletrénicos que
estdo em evidéncia, propagados pela midia, para atender a um modelo de sociedade cada vez
mais impulsionada pelo consumo.

Nessa perspectiva, as analises de Krawczyk sdo esclarecedoras da questéo:

Numa pesquisa realizada em 2006, entre as causas mais indicadas pelos
jovens de 15 a 17 anos para ndo frequentar a escola é a falta de motivagdo. Ao
mesmo tempo, esse estudo também mostra que, nas cidades com maior oferta de
trabalho, os indices de evasdo e abandono sdo mais altos, porém nem sempre séo
consequéncia da necessidade do jovem de trabalhar para sustentar ou colaborar com
a familia: os jovens tém sido bastante incentivados a ingressar ao mundo do
trabalho, pela importancia que tem adquirido o consumo nas relagbes sociais
(KRAWCZYK, 2013, p. 6).

E importante destacar, com base nas reflexdes da autora, a referéncia aos atrativos
externos no campo do Ensino Médio, como também a falta de motivacdo dos alunos dessa
etapa de escolaridade. Assim, podemos dizer, entdo, que o modelo preconizado pelo Ensino
Meédio Integral se configurara como um relevante indutor do crescimento da evasdo e do
abandono, principalmente, pelos alunos trabalhadores. Além desses fatores, a carga horaria
excessiva adotada contribui para tornar as aulas mais cansativas e sem rendimento para o
aluno. Em relacdo ao ensino integral, é uma forma de agregar conhecimentos em articulacéo,
ou seja, os turnos devem acontecer de uma forma diferenciada e ndo no modelo conteudista,
como o sistema educacional brasileiro oferece.

Além disso, nas definicdes dessa forma de organizacdo do curriculo escolar tende-se
a exigir uma infraestrutura mais adequada para atender o Ensino Médio Integral, inclusive,
com ampliacdo do nimero de salas de aulas, laboratdrios, biblioteca e outros espacos fisicos

para o atendimento da clientela escolar. N&o € de todo de se estranhar ou mesmo reconhecer
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que, pela capilaridade financeira, alguns estados e municipios da federagdo brasileira terdo
dificuldades progressivas para atender as exigéncias proferidas pela nova reforma do Ensino
Médio, sobretudo, se forem levadas em consideracdo as determina¢fes do atual contexto e as
medidas de cortes sucessivos dos recursos financeiros destinados a area de educacao.

Outro fator de mudanca dentro da lei € o referente ao tempo de duracdo do estudo
que, anteriormente, era de trés anos para conclusdo da ultima etapa da Educagdo Bésica, 0
Ensino Médio. Nessa nova configuracdo do novo Ensino Médio, o aluno cursard a metade
desse periodo e, posteriormente, escolhera, dentre uma area de formacao, a que quer seguir:
Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias; Ciéncias Humanas e sociais aplicadas; Formacdo técnico e profissional. Em
diferentes tons, o discurso utilizado pelos reformistas é o da flexibilidade do curriculo.

Nesse sentido, nunca € demais nos apropriarmos das reflexdes de Ferreira e Silva
(2017, p. 289) que, de forma absolutamente pertinente, pontuam: “do ponto de vista de
organizacao curricular, a MP n° 746/2016 retoma um modelo j& experimentado nos tempos da
ditadura militar, trazendo de volta a divisdo por op¢bes formativas”. Na pratica, a reforma em
curso tendencialmente representa um retrocesso de mais de quarenta anos, épocas em que leis
voltadas para o ensino secundario visavam meramente a formacéo técnica e profissional, em
face das demandas do mercado.

Como ja foi afirmado, as reformas destinadas ao Ensino Medio apresentam um
discurso de flexibilidade relativamente a questdo da organizacao curricular. Nesse particular,
basta conferir o que ja preceituavam o Artigo 26 da Lei 9.394/96 e o Artigo 35 da Lei
13.415/2017 citados in verbis:

Art.26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura da economia e dos educandos (BRASIL,1996).

Lei 13.415/2017

Art.35. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

I11 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 12 A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em
cada sistema de ensino, devera estar harmonizada & Base Nacional Comum
Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico, econdmico, social,
ambiental e cultural.
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§ 5° A carga horéria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino
médio, de acordo com as defini¢des do sistema de ensino (BRASIL, 2017).

No movimento atual, operado pela nova reforma do Ensino Médio, 1.800 horas da
carga horaria serdo para atender as exigéncias propostas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), contemplando a parte diversificada, conforme apresentada na Lei
especificada no art.26 (LDB 9394/96). Da analise que foi possivel empreender, até o
momento, é possivel revelar que a exigéncia sera efetivada nos conhecimentos gerais que
contemplam a carga horéria exigida, ou seja, o correspondente a metade do percurso de
estudo de trés anos.

Em meio a estas definices, somos levados a conjecturar que, a partir do
cumprimento da carga horéria exigida, os sistemas de ensino terdo autonomia para oferecer o
restante da carga horaria contemplando os processos formativos na area especifica que o
aluno almeja seguir, aspecto esse da flexibilidade. Porém, a lei em curso ndo define 0 minimo
e nem o maximo do que devera ser atendido a partir do cumprimento da carga horaria maxima
exigida. Em relagdo a autonomia dos estabelecimentos de ensino, 0s principais responsaveis
por cumprirem a exigéncia preconizada pela Lei 13.415/2017 serdo os gestores que estdo a
frente, assumindo a oferta do Ensino Médio.

Nesse aspecto € que Ferreira e Silva pontuam:

Essas mudancas trazem em seu bojo a ampliacdo da autonomia dos gestores
publicos responsaveis pela oferta do Ensino Médio, sobretudo nas redes estaduais de
ensino. No contexto de crise fiscal dos estados, o poder decisério desses gestores
tem grande chance de ser guiado muito mais pela logica do que “podem” do que
pelo “devem” fazer para a garantia do direito a educacdo para a populacdo das
classes populares (FERREIRA,; SILVA, 2017, p. 289).

Considerando, portanto, as ponderacbes feitas pelas autoras em evidéncia,
percebemos que a responsabilidade maior da garantia desse ensino ficara sobre os ombros e
onus das unidades federadas através da arrecadacdo de tributos. Conforme a ldgica citada
pelas autoras, vao oferecer dentro do que esses gestores “podem e ndo do que “devem”, em
gue pese o fato ainda de ndo chegar a concluir - como preconiza a lei - no periodo de trés
anos. Dessa forma seria um percurso camuflado dentro do proprio sistema de ensino.

Os caminhos que devem atender “aos itinerarios formativos” terdo sua organizacao a
depender das peculiaridades locais, como também do estabelecimento de ensino. Para além
disso, tem a consequéncia de que, nas escolas, na auséncia de mao de obra e sem condicdes de

oferecer as formacdes escolhidas pelo aluno, o sujeito findara cursando o que o sistema puder
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oferecer, essa ¢ a forma pela qual o presente discurso “flexivel” da reforma do Ensino Médio
se materializard. Isso porque a Lei 13.415/2017 também garante que seja “conforme as
possibilidades do sistema de ensino” Ensino Médio (KUENZER, 2017).

Conforme a Lei 13.415/2017, durante esse percurso serdo obrigatorias somente duas

disciplinas: Portugués e Matematica:

Art.35.

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educagdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

§ 32 O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatorio nos trés anos do
ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das
respectivas linguas maternas.

8§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2017).

Componentes curriculares como Artes, Educacdo Fisica, Filosofia e Sociologia seréo
incluidas como disciplinas obrigatoriamente, como estudos e préaticas, porém, com periodos
curtos de ensino, com atendimento até mesmo em um modulo cursado. Com relagdo a
manutencdo/exclusdo destas disciplinas do curriculo escolar, houve muitas manifestacdes e
criticas. Contudo, permeia uma obrigatoriedade que pode ndo ser atendida, mas ser
apresentada de forma contextualizada em outras disciplinas, em um percurso rapido. Essa
forma de estudo finda banalizando a importancia dessas disciplinas na formagéo do jovem
estudante. A lei preconiza, ainda, que sera obrigatéria a Lingua Inglesa, e outra optativa,
preferencialmente o Espanhol.

Nesse balaio, com licenca da expressdo, entra em cena, novamente, a questdo da
desvalorizacdo profissional, com o ressurgimento da ideia do notério saber, apoiada em uma
medida de carater excepcional para reconhecimento publico de conhecimento e erudicdo. Tal
abertura atinge, principalmente, as areas dos itinerarios formativos por um lado e, por outro,
0s proprios cursos de licenciatura.

Logo, ha “a possibilidade de que seja atribuida habilitagdo para docéncia a quem nao
possui a formacao especifica, por meio do reconhecimento do “notorio saber” para atuacao no
itinerario formativo do Ensino Técnico e Profissional”, conforme destacam Ferreira e Silva
(2017, p. 289). Contudo, a forma de oferecer o desenho da reforma presente colabora
diretamente para o aumento da desigualdade escolar e pode piorar o desempenho dos alunos

da etapa final de Educacéao Basica.
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A escolarizagdo média ndo precisa de reformas e nem de aumento de carga horaria,
necessita de politicas publicas que atendam os problemas do Ensino Médio. A qualidade na
oferta e permanéncia do aluno sdo fatores primordiais desse processo, contribuindo para
construcdo da cidadania do aluno, um processo que deve estar conectada com a realidade do

aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida, ora finalizada, teve como objetivo geral analisar o
movimento construido no &mbito do estado do Acre para realizar as Reformas Educacionais
desencadeadas a partir da década de 1990 e procurou identificar e analisar as acGes
construidas e implementadas pela administracdo do sistema publico de ensino com vistas a
atender as determinacdes legais oriundas do marco definido a partir da aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), no que se refere, especificamente,
a 0 Ensino Médio, ultima etapa da Educagdo Bésica, conforme nomenclatura instituida pela
LDB vigente.

Nessa perspectiva, o objeto de estudo dessa pesquisa foi 0 Ensino Médio no estado
do Acre, considerando, basicamente, a producdo legal e as mudancas implementadas na
politica de educagdo, nas formas de atendimento e de organizacdo da Ultima etapa da
Educacdo Bésica. Além dos condicionantes estruturais e organizacionais que envolveram as
iniciativas e, principalmente, suas implicacbes em termos de ampliacdo do acesso e
democratizacdo do atendimento em todo o territorio acreano.

Assim sendo, a principal questdo que norteou esse estudo esteve focalizada na
investigacdo acerca da dindmica de implantacdo das politicas publicas destinadas ao Ensino
Médio no estado do Acre, procurando compreender as acles desenvolvidas pela
administracdo do sistema publico estadual de ensino e quais foram as principais politicas
locais adotadas no periodo coberto pelo estudo.

Nessa direcdo, uma das primeiras questdes que precisam ser consideradas diz
respeito aos documentos oficiais, mais detidamente, aos planos de governo e aos projetos da
Secretaria de Estado de Educacdo do Acre — SEE/AC, que poderiam revelar as escolhas,
tensdes e alternativas construidas para o Ensino Médio. Nesse ultimo caso, a falta de
documentos fisicos foi um obstaculo para o estudo.

Mesmo assim, a partir do acesso a alguns dados do Setor de Estatistica da SEE/AC,
dos relatorios elaborados pelo governo estadual, principalmente o “Acre em Numeros” e
“Educacao em Numeros”, o Programa de Melhoria do Ensino Médio, procuramos construir
um banco de informacdes que contribuissem para identificar quais as politicas de Ensino
Médio adotadas no estado e que serviram de parametro para indicar as bases da investigacao.
No plano nacional, recorremos ao banco de dados do Inep, especialmente das informacdes
disponibilizadas através do Censo Escolar e de outros documentos do préprio Inep, além de

informagdes do Ministério da Educacdo.



132

Nesse contexto, a opcao por realizar entrevistas junto aos sujeitos que participaram
do processo de construcdo e implantagdo das politicas voltadas ao Ensino Médio na rede de
ensino publico estadual, apresentou-se como uma ferramenta essencial para identificar as
politicas e acessar documentos utilizados, por exemplo, o Programa de Melhoria do Ensino
Médio e alguns dos Pareceres do CEE/AC relativos ao processo de instauragdo do modelo de
organizacao semestral do curriculo do Ensino Médio.

Durante a realizacdo das entrevistas e a partir de algumas evidéncias que foram
emergindo do discurso dos sujeitos selecionados, apropriamo-nos de informacdes e dados que
concorreram para que aperfeicodssemos o olhar, ndo mais como de professora que atua com
essa etapa e, sim, como pesquisadora iniciante. Certamente, esse periodo de coleta e
cotejamento de infomacdes pode ser indicado como momento decisivo que nos oportunizou
comecar a juntar as pecas de um mosaico, meio que desconfigurado, sobre o que representou
a recente reforma do Ensino Médio acreano. Sobretudo, em relagdo as suas bases e marcos
legais, as acOes advindas do governo local e as proprias compreensdes que diferentes sujeitos
tém/tiveram dessa experiéncia.

Também analisamos a reorganizacdo estrutural da politica estatal, o espaco do
Ensino Médio na agenda publica e, consequentemente, no planejamento estratégico do
governo federal e, mais especificamente, nos governos estaduais que possuem a obrigagéo
legal pela oferta dessa etapa. Nesse aspecto cabe ressaltar que a legislacdo educacional, ao
determinar, inicialmente, a “expansdo e depois a propria universalizagdo do Ensino Médio”,
articulada a politica de fundos, especialmente do FUNDEB e, mais recentemente, a EC n°
59/2009, que estabeleceu a matricula obrigatéria na faixa etaria de 4 a 17 anos, sao aspectos
que contribuem para tornar possivel considerar que, no periodo analisado, algumas acGes
foram essenciais na tentativa de diminuir os prejuizos do Ensino Médio. Isso porque, como é
destacado por Krawzcyk (2011), a populacdo que precisa da oferta dessa etapa da educacao
vem sofrendo historicamente com a auséncia de aces.

Dessa maneira, as politicas de Ensino Médio no pais podem ser consideradas tardias
e isso exigiria um volume maior e agdes mais contundente de politicas para, dessa forma,
amenizar esse cenario de atraso, expandindo a oferta e criando condi¢fes para que 0 jovem
oriundo das classes sociais menos favorecidas social, cultural e economicamente possa
frequentar e concluir o Ensino Médio.

No caso da rede de ensino publico estadual do Acre, destaca-se a producdo dos
cadernos de orientagdes curriculares, que foram elaborados no contexto das Diretrizes

Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Portanto, as alteracdes estaduais estiveram em
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campanha paralela as tendéncias nacionais, a experiéncia da organizagdo semestral do
curriculo do Ensino Médio desenvolvido (no periodo de 2000 a 2012) nas escolas de Ensino
Médio do estado encontrou respaldo em diferentes formas, inclusive naquelas facultadas pela
legislacdo, além das proprias circunstancias e determinacGes que marcavam o0 contexto e a
realidade local.

De acordo com Krawzcyk (2003), para atender o modelo da reforma educacional,
parte das acdes foram condicionadas pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID,
visto que esse organismo foi um dos financiadores da reforma do Ensino Médio nos estados
brasileiros, participando na definicdo e na concepcdo do modelo a ser desenvolvido. Além
disso, colaborou de forma decisiva na destinagéo dos recursos que deveriam ser alocados para
a adaptacdo fisica e para a melhoria da infraestrutura das escolas.

No entanto, no caso do estado do Acre, outros empréstimos foram captados para
sustentar a reforma do Ensino Médio, pois a deficiéncia no atendimento era gigantesca. Além
da defasagem histérica, que caracteriza o ensino no ambito local, pois alguns municipios
sequer possuiam oferta ou escolas de Ensino Médio. Com relacdo as cidades que tinham
oferta de Ensino Médio, as filas marcavam os periodos de matriculas e muitos adolescentes
ficam sem escolas, pois as vagas oferecidas eram inversamente proporcionais a demanda.

De acordo com o curso dos levantamentos e analises emprendidas, destaca-se que 0
contexto da reforma do estado do Acre se intensificou com o advento do primeiro governo da
Frente Popular do Acre, liderada pelo PT e por uma ampla frente de centro/esquerda que, até
hoje, em que pesem algumas pequenas rupturas e defeccBes, se mantém a frente do poder
governamental. Ou seja, sdo quase vinte anos dessa frente gestando o Estado.
Cronologicamente, estes governos podem assim ser representados: Jorge Viana (1999-2002 e
2003-2006); Binho Marques (2007-2010) e Tido Viana (2011-2014 e 2015 até os diais atuais).

As reformas implantadas no estado e na educacdo tiveram o aporte financeiro e
técnico gerencial de varias agéncias de fomento, como é o caso do financiamento contraido
junto ao Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), que sustentou o
desenvolvimento do Programa de Desenvolvimento Sustentdvel do Acre, que também
contemplou o setor educacional (ACRE EM NUMEROS, 2012). Com relagdo ao Ensino
Médio, destaca-se o0 Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Medio (ACRE, 2000), que
promoveu um diagndéstico da realidade da Gltima etapa da Educacdo Basica no estado e serviu
para consubstanciar a implantagdo de politicas com o objetivo de melhorar a qualidade do
ensino e ampliar o atendimento. Além disso, foi desse projeto que saiu a experiéncia da

organizacdo semestral do curriculo do Ensino Médio.
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Sobre a configuracdo das forcas politicas locais, podemos dizer que, mesmo sendo
um unico grupo politico a governar o Estado e a definir os destinos da educacdo ha quase 20
anos, em que pesem as variagdes ou inversdes de prioridades, ndo é possivel afirmar que as
politicas desenvolvidas tiveram continuidade e tampouco afirmar que foram planejadas para
curto, médio e longo prazo. Com a devida licenga, esse descompasso € mais patente
exatamente na conducéo feita nos dois mandatos do atual governador e de seu secretario de
estado de educacdo.

No que se refere a ampliacdo e democratizacdo do acesso ao Ensino Médio no
periodo investigado, € possivel chegar a algumas considera¢des importantes: a primeira delas
se relaciona ao fato de garantir a oferta de matriculas de Ensino Médio em todos 0s
municipios do estado, a considerar que foi somente entre anos de 2002 e 2003 que essa
conquista tardia veio; outra questdo, ndo menos importante, foi o crescimento das matriculas
de Ensino Médio na zona rural, com o0 aumento do nimero de estabelecimentos de ensino que,
no caso, eram turmas e, ndo necessariamente, escolas de grande porte. Estes dois elementos
computamos como pecas fundamentais para o processo de democratizacdo da educacédo e do
Ensino Médio, especialmente, para a populacdo de zona rural.

A ampliacdo do atendimento do Ensino Médio no estado foi crescente no periodo
analisado, representando algo em torno de 198% entre os anos de 1996 e 2016, ou seja, em
duas décadas. Conforme ja anunciamos em outro momento deste estudo, parte desse
movimento pode ser contabilizado como fruto das acGes do governo local, que desenvolveu
programa de melhoria especifico para o Ensino Médio, contemplando a organizagdo, a
construcdo de novas escolas, o aparelhamento e a reestruturagdo da rede de ensino.

Além desse aspecto local, o Ensino Médio passou, em ambito nacional, por
mudancas, sobretudo, na dimensdo do acesso, sendo que essa tendéncia de crescimento nas
matriculas nacionalmente repetiu-se, também, no plano local. De modo especifico, a
ampliacdo do atendimento ndo pode ser vinculada exclusivamente a experiéncia da
semestralidade desenvolvida no estado, pois, como bem revelou um dos sujeitos desta
pesquisa, “independentemente da semestralidade, a ampliagdo do Ensino Médio seria uma
tendéncia”.

O movimento de crescimento da oferta do Ensino Médio no estado se fez,
principalmente, no ensino diurno. O ponto negativo refere-se a quase extingcdo da oferta
noturna do Ensino Médio regular que, gradativamente, foi sendo subtituido pelo EJA e por
programas como o PEEM/Poronga, j& mencionados em outra se¢do do estudo. Nesse sentido,

os alunos que, por algum motivo, precisavam estudar no turno noturno fatal e
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obrigatoriamente acabaram sendo preteridos ou prejudicados, pois ndo possuiam outra
alternativa que nédo fosse a modalidade de EJA.

Com relacédo ao curriculo do Ensino Médio no estado do Acre, a equipe da SEE/AC
criou, dentro do Programa de Melhoria e Expansdao do Ensino Médio, o modelo de
organizagdo semestral, que foi extendido a, praticamente, todas as escolas da rede estadual.
Sobre a adocdo desse modelo e da experiéncia dele decorrente, 0s sujeitos entrevistados
revelaram que se tratou de uma estratégia criada e implementada sem o estabelecimento de
um debate mais amplo com a sociedade, sendo que o trato e encaminhamento da questdo
ficaram restritos a gestdo da SEE/AC e aos diretores de escolas.

Nesse sentido, os principios da gestdo democréatica, experiéncia que vinha sendo
construida no sistema estadual de ensino desde os idos da década de 1980, sequer foram
considerados, fazendo com que ndo houvesse dialogo sobre a execucdo de uma acdo que
representaria uma mudanca radical na forma de organizacdo do curriculo. Consequentemente,
traria alteragdes, também, nas dindmicas organizativas da vida da escola, na organizacdo do
trabalho pedagdgico e do trabalho docente e, principalmente, no cotidiano escolar dos alunos.

Talvez, exatamente em funcdo dessa conducdo unilateral levada a efeito pela
SEE/AC é que se justifique que o movimento de implantacdo da organizagdo do curriculo
semestral tenha sofrido resisténcias de diferentes segmentos, principalmente, dos professores
e do préprio Conselho Estadual de Educacdo/CEE-AC. Este, mesmo sendo contrario, acabou
por aprovar grande parte das iniciativas que estavam no conjunto das disposi¢fes da
semestralidade como forma de organizacao do curriculo do Ensino Médio.

Os dados coletados e as impressdes dos sujeitos participantes da pesquisa
contribuem, também, para revelar que a semestralidade ndo proporcionou melhorias na
organizacdo do trabalho do professor, passando a ser vista muito mais como medida de
contencdo de gastos e forma de suprir a necessidade de profissionais, especialmente nas areas
de Matematca, Fisica, Quimica, Biologia e Lingua Estrangeira. Além disso, evidenciam uma
forte concentracdo da carga horaria semanal, 0 que repercurte negativamente sobre o trabalho
do professor e na aprendizagem dos alunos.

No que se refere a melhoria na organizacdo do trabalho pedagdgico e da
interdisciplinaridade, a pesquisa revelou que esses elementos funcionaram mais como
dispositivos de retorica e ndo como pratica efetiva, pois os professores ndo foram formados e
tampouco tinham experiéncia para lidar com préticas de organizacgdo interdisciplicinar, haja
vista que todos vinham de uma tradi¢do de trabalho individualizado, com énfase no contetido

especifico de sua matéria/disciplina especifica. Ademais, a concentracdo de carga horaria das
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disciplinas e a condensacédo da jornada de trabalho do professor demonstraram-se, na pratica
das escolas, como ac¢Bes que provocaram prejuizos a aprendizagem dos alunos e como
realidade negativa.

Nessa mesma direcdo € que se destaca que a formacdo dos professores, em que
pesem os avan¢os que foram alcancados nos ultimos anos, foi outro problema recorrente
idenficado na pesquisa. Tanto na formacéo inicial, quanto na formacdo continuada, pela
dimensdo da mudanca promovida na organizacdo do curriculo do Ensino Médio, se fazia
igualmente necessario considerar que os professores iriam carecer de formacdo e de
acompanhamento pedagdgico para implementar e avaliar o desenho curricular proposto.
Afinal, ndo se mudam préticas pedagdgicas por decreto ou imposicédo legal.

Durante a pesquisa, varios foram os entrevistados que revelaram que os alunos
sofriam com a intensificacdo dos conteudos, com as aulas blocadas e cansativas e,
principalmente, com a qualidade da aprendizagem, pois ndo se estabeleceu relagdo
interdisciplinar e alunos, no final do ano, ndo lembravam dos contetdos do primeiro bloco de
disciplinas. Portanto, a experiéncia da semestralidade ndo proporcionou beneficios a
organizacéo do trabalho pedagogico e a aprendizagem dos alunos, como anunciado no escopo
do projeto e, até mesmo, anunciado pelos defensores da proposta a época de sua implantacao.

Em pesquisa desenvolvida no estado do Parand, a respeito da semestralidade, em
momento histérico posterior a experiéncia iniciada no Acre, que foi anterior a paranaense,
mostrou gque aquele estado passou pelos mesmos problemas. Inclusive, poderia ter sido um
modelo a ser analisado, especialmente no que se refere a evasdo, abandono e reprovacao
escolar, pois os alunos tinham a possibilidade de pagar, no mesmo ano letivo, as disciplinas
reprovadas no primeiro bloco. Esse aspecto resolveria, entdo, a questdo da evasao, abandono e
reprovacao escolar. O que se percebe, através da pesquisa, € uma contradicdo com relacdo a
avaliacdo da aprendizagem, no que se refere as questdes do tempo e da aprendizagem, que sdo
fragilizados nesse modelo de organizacao.

Além dos aspectos ja citados, que colaboraram para que a experiéncia da
semestralidade ndo fosse exitosa na rede estadual de ensino, consideramos, também, que a a
falta de avaliacdo da politica foi um outro problema grave, tendo em vista que, de forma
unanime, todos os entrevistados destacaram que a falta de avaliagdo periodica da experiéncia
se constituiu em um problema da politica de reforma levada a efeito.

Para piorar o cenario do Ensino Médio estadual, as mudancas produzidas em ambito
nacional, em 2016, apontam para uma globalizacdo cada vez mais neoliberal. A

contrarreforma que se anuncia tende a piorar a qualidade do ensino na ultima etapa da
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Educagdo Basica, bem como corroborar para 0 aumento da desigualdade escolar e para o
baixo desempenho dos alunos que participam desse ambiente escolar.

O risco que a juventude brasileira corre € muito serio, especialmente para os sujeitos
que dependem da educacdo publica, pois é exatamente esse projeto que se encontra em
demolicdo. A precarizagdo da formacdo, da emancipacdo politica e cultural dos jovens que
acessam ao Ensino Meédio tende a se aprofundar. Além desses, o pais ainda precisa garantir a
incluséo de algo em torno de 47% dos jovens na idade de 15 a 17 anos, na escola de Educacéo
Basica. Todavia, com a politica de congelamento de investimentos durante vinte anos, o
Brasil, muito provavelmente, ndo atenderd a demanda dessa populacdo que se encontra a
margem do processo formal de escolarizagdo. No caso do Acre, os dados disponibilizados
pelo Observatorio do PNE revelam que mais de nove mil pessoas na idade-série de 15 a 17
anos ndo frequentam a escola e ndo concluiram o Ensino Médio.

Na esteira das altera¢cbes do chamado Novo Ensino Médio brasileiro, a Portaria n°
1.145/2016, que institui o Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo
Integral, em todo territério nacional, estabeleceu o nimero maximo de nove escolas e de
4.050 matriculas para o estado do Acre. Assim sendo, as escolas estaduais que foram
reorganizadas para atender a demanda s&o as seguintes: Armando Nogueira, Boa Unié&o,
Gléria Perez, Humberto Soares, José Ribamar Batista, Sebastido Pedrosa e Instituto Lourengo
Filho. E fundamental ressaltar que algumas adequagdes foram produzidas, porém, estdo longe
de padronizar dentro do modelo mais amplo de escolas integrais. Inclusive, estudos a respeito,
especificamente, das escolas de Ensino Médio Integral ainda serdo produzidos, pois se trata de
acao muito recente.

Portanto, apesar dos importantes avancos percebidos no estado do Acre com a
extensdo da oferta do Ensino Médio a todos os municipios acreanos e a ampliacdo
consideravel do volume de matriculas, ainda sdo prementes a definicdo de estratégias que, de
fato, possam contribuir para correcdo das distor¢Oes e disparidades que ainda margeiam a
oferta da Educacéo Bésica como direito subjetivo indistinto.
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APENDICES
APENDICE A — Roteiro de Entrevista Semiestruturada

Roteiro de Entrevista Semiestruturada:

Nome:

Funcao:

Periodo desempenhado na funcéo:

Data da entrevista:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Como se encontrava o Ensino Médio no Estado do Acre antes da aprovacdo da
LDB 9394/96?

Quais as principais medidas adotadas pela administracao do sistema de ensino para
atendimento do que prescrevia a LDB 9394/96 no tocante ao Ensino Médio?

Quais as prioridades do Governo do Estado do Acre a partir Reformas
Educacionais implantadas na década 19907

Quais as mudancas educacionais implementadas no Acre, as principais acoes,
estratégias e metas assumidas pelo Governo decorrentes das reformas?

No mesmo movimento em que foram inseridas as reformas, o curriculo também
fazia parte desse conjunto de mudancas voltadas para o Ensino Médio?

Quais fatores e/ou circunstancias levaram a administracdo do sistema a implantar
no Ensino Médio o regime da semestralidade? Em que consistia?

Em linhas gerais, como era organizado esse modelo da semestralidade e quais as
dificuldades encontradas para sua efetivacado?

Quais diferencas podem ser estabelecidas entre a oferta do Ensino Médio diurno e
o0 Ensino Médio noturno?

Quais aspectos positivos e quais aspectos lacunares podem ser identificados na
proposta de operacionalizacdo da semestralidade?

10) Como vocé descreveria e/ou avaliaria a expansdo da oferta do Ensino Médio no

Estado do Acre apds 19967

11) Qual a configuracdo do Ensino Médio no contexto atual?
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Atraveés deste termo, vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntério (a),
da pesquisa intitulada “ENSINO MEDIO NO ACRE: POLITICA DE ATENDIMENTO
EDUCACIONAL POS LDB 9394/96”, orientada pelo Prof. Dr. Mark Clark Assen de
Carvalho, do Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Acre/UFAC e
realizada pela mestranda Luciana Ferreira de Lira.

Se vocé concorda em participar, favor assinar a declaragdo que compde a ultima
pagina desse documento. Esclarecemos que sua participacdo ndo é obrigatoria e que, a
qualquer momento, vocé podera declinar de participar e solicitar a anulacdo do seu
consentimento. Por fim, lembramos que, tanto sua aceitagdo quanto a recusa, nao trazem
nenhum tipo de beneficio ou prejuizo em sua relagdo com os pesquisadores e nem com a
instituicdo com a qual os responsaveis pela pesquisa estdo academicamente vinculados.

Destacamos que uma cépia deste termo ficard com vocé e que nele vocé encontrara
os dados para contato com os professores/pesquisadores Mark Clark Assen de Carvalho e
Luciana Ferreira de Lira para que, se necessario, a qualquer tempo, vocé possa tirar dividas
sobre a pesquisa e/ou sobre sua participacéo.

OBJETIVO

O objetivo desta investigacdo é analisar as a¢Oes adotadas pela administracdo do
sistema publico de ensino do Acre p6s aprovacdo da atual LDB, com vistas a ampliagdo e
democratizacdo do acesso ao Ensino Médio; identificar e analisar a producdo legal e das
politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio, considerando aspectos da politica
nacional e local; analisar as politicas publicas educacionais e todo processo de reordenamento
da educacdo estadual para atender ao incremento dado ao desenvolvimento e atendimento de

demandas especificas do Ensino Médio.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO
Em havendo sua concordancia de participar da pesquisa, VOCé precisard, em
determinado momento, participar das seguintes atividades: uma entrevista, se necessario,

sendo que o horéario e o local serdo previamente agendados, de forma a garantir que sejam
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respeitados os interesses dos sujeitos pesquisados. Vale a pena ressaltar que a entrevista pode

ser realizada com gravador de voz.

RISCOS E DESCONFORTOS
Diante dos objetivos e procedimentos metodoldgicos que foram definidos para a
realizacdo do estudo, cabe destacar que a pesquisa pretendida ndo apresenta nenhum risco

e/ou prejuizo para sua saude fisica ou mental.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE

No que se refere aos custos, importa destacar que os sujeitos de pesquisa ndo arcarao
com nenhum gasto decorrente de sua participacdo. Por outro lado, deixa-se claro, também,
que igualmente ndo receberdo qualquer tipo de reembolso, gratificacdo ou bonificacdo em

funcdo de sua participagdo na pesquisa.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA

O pesquisador, responsavel por este estudo, garante o sigilo das informacdes obtidas
de forma a assegurar a privacidade dos sujeitos quando do tratamento dos dados coletados,
assegurando, também, que somente serdo divulgados os dados que estiverem diretamente

relacionados com os objetivos do estudo.

Assinatura dos Pesquisadores Responsaveis

Coordenador Prof. Dr. Mark Clark Assen de Carvalho

Mestranda Luciana Ferreira de Lira

Pesquisador: Mark Clark Assen de Carvalho
Telefone: (68) 9976 2677
e-mail: markassen@yahoo.com.br

Pesquisador: Luciana Ferreira de Lira
Telefone: (068) 99998-8666
e-mail: luciana6169@hotmail.com

Mestrado em Educagédo — UFAC
Endereco: Bloco da PROPEG
e-mail: med@ufac.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

concordo livremente em participar das atividades de pesquisa que serdo desenvolvidas, no
ambiente académico, sob coordenacdo do Prof. Dr. Mark Clark Assen de Carvalho e da
mestranda Luciana Ferreira de Lira, do Curso de Mestrado em Educacdo da UFAC.

Declaro estar ciente de que se fara necessaria minha participacdo em entrevistas. Sou
sabedor (a), também, de que o material produzido devera ser liberado por mim, estando ciente
de que o mesmo seré utilizado para publica¢des cientificas na area de Educacdo e em eventos
de natureza académica, sendo a mim garantindo o sigilo e a preservacdo de identidade.

Reconheco que estou sendo adequado (a) e suficientemente informado (a) e
esclarecido (a) sobre os procedimentos que serdo utilizados no decorrer do estudo, bem como
sobre os riscos e desconfortos, confidencialidade da pesquisa, razdo pela qual concordo em
participar, estando ciente de que ndo poderei requerer qualquer énus pela participacao e/ou
liberacdo de materiais produzidos.

Declaro, ainda, que me foi garantido o direito de retirar o consentimento a qualquer
momento, sem que isso resulte em nenhum tipo de penalidade.

Por fim, declaro ter recebido uma copia do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (paginas 1 e 2 desse documento).

Rio Branco, Acre, .......... e de 2017.

ASSINATURA



