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RESUMO
Embora a expansdo da matricula seja a face mais visivel da Reforma do Ensino Médio,
ela foi justificada com dois argumentos centrais: como resposta as mudangas no mundo
da producdo, do trabalho e das relagdes sociais externas a escola; como necessidade de
mudangas profundas na cultura pedagogica da escola e de sua gestdo. A tese de que seu
centro era o novo curriculo foi superada pela constatagdo de que se tratava, de fato, de
uma reforma de gestdo. Era a reforma possivel, que cabia no or¢amento publico e
atendia minimamente aos anseios sociais. Essa mudanga de foco resultou da
investigacdo critica dos problemas que justificaram a Reforma e da analise dos
fundamentos inerentes as estratégias adotadas para concretizd-la na gestdo,
financiamento e curriculo. A exposi¢io foi organizada de forma a se obter uma anélise
cada vez mais sistematica da dimensdo da Reforma enfocada, partindo-se de suas
determinagdes mais gerais e abstratas para, entdo, mapear suas manifestagdes mais
especificas e concretas. No plano mais abstrato € possivel constatar que a Reforma do
Ensino Médio responde a uma crise na educago, como parte de uma reforma maior,
como historicamente aconteceu no pais em seus momentos reformistas. A
particularidade é que estas reformas estdo hoje associadas a uma crise sem precedentes
no sistema do capital, com extensas implicagdes sobre o trabalho e a organizagdo da
sociedade. Num plano cada vez mais concreto, a gestdo e o financiamento da Reforma
sdo progressivamente discutidos num duplo movimento. No mapeamento dos
fundamentos que orientaram o espirito dos reformadores: o financiamento internacional
com base no modelo FUNDESCOLA/PDE; e, na andlise da propria realidade da escola
de Ensino Médio a partir da leitura de sujeitos responséveis pela gestdo e condugdo da
Reforma no sistema de ensino e na realidade da escola. A mesma logica de exposigéo
foi adotada para a dimensdo técnico-pedagbgica: parte-se da andlise critica do novo
paradigma para a educagdo defendido pela ONU, a teoria das competéncias. No entanto,
é a propria logica de se viabilizar a Reforma pelo caminho exclusivo da mudanga
curricular que é profundamente questionada. Assim, os proprios pressupostos que
orientaram as novas diretrizes curriculares nacionais, seus principios pedagogicos,
interdisciplinaridade e contextualizagdo, sdo fortemente questionados a partir do
desvelamento de seu edificio conceitual. De onde se pode concluir: a reforma pelo
curriculo é a ideologia da reforma substantiva, a da adequagdo técnico-administrativa do

espaco educacional ao eficientismo da sociedade tecnolégica da mercadoria.



ABSTRACT
Although the expansion of school attendance was the Brazilian Secondary School Reform
most visible face, the Reform was justified on the basis of the deep changes occurring in
terms of labor, production and social relations in general, outside the strict realm of the
schooling process; which, in turn, demand significant changes in the pedagogical culture of
the school and its management. The announced thesis which put the curriculum in the center
of the Reform was surpassed by the acknowledgement that it was, in fact, a management
reform. It was the possible reform, the one able to fit in the public budget and it took care of
social yearnings at only a minimum level. This change of focus was the result of a critical
investigation developed about the problems which served to justify the need for the reform; |
and the foundations inherent to the strategies adopted to materialize it in terms of curriculum,
management and financing. The exposition aimed to present an analysis which becomes more
a more systematic to embrace the different dimensions of the Reform, beginning from its
more general and “abstract determinations, and moving on to its more specific and concrete
manifestations. In a more abstract level, it is possible to recognize that the Reform answers to
an educational crisis and it is part of a broader reformation effort, as it happened to be the case
in other reformist moments throughout this country’s history. The particularity in the case of
the present reforms lies upon the fact that these are associated to a crisis without precedents
within the capital system, with extensive implications for the work and social organization in
general. In a more and more concrete level, management and financing come to be discussed
in a double movement, which encompassed: the theoretical framework which guided the
reformers’ spirit; i.e., the international financing based upon the FUNDESCOLA/PDE model,
and the analysis of the school reality, in the view of those responsible for the Reform
implementation, as far as specific schools were concerned as well as in the school system
administration level. The same exposition pattern was adopted to discuss the technical and
pedagogical dimension, which takes as its starting point the critical analysis of United
Nations’new educational paradigm based upon the competence model. Nevertheless, the
intent to materialize the Reform from the exclusive way of the curricular change is deeply
questioned.Thus, the very own concepts which guided the new national curricular guidelines,
as its pedagogical principles of interdisciplinarity and contextual approach are strongly
questioned as well. The study indicated moreover that the through curriculum is simply the
substantive reform ideology, which, in the last run, aims to conform the educational system to

the eficienticism required by the technological market society.
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1. INTRODUCAO ‘¢
1.1 A Reforma do Ensino Médio como objeto de estudo

O Ensino Médio tem sido objeto direto de preocupagdo de inumeros investigadores
brasileiros, porém um numero bem mais restrito de pesquisas tem sido feito no Ceara ou
utilizando o Ceara como foco. Entre as pesquisas cearenses que adotam o Ensino Médio
como tema, merecem destaque o trabalho de ALBUQUERQUE (1997) ! sobre as
tendéncias das politicas de Ensino Médio no Ceara, no contexto das mudangas promovidas
pelas varias gestdes do governo Tasso Jereissati e de seus aliados no periodo de 1987 a
1996; a instigante pesquisa de VIANA (2001)2 sobre o Ensino Médio noturno na realidade
cearense; e, mais recentemente, a pesquisa de AGUIAR (2003)3 , que embora ndo trate
diretamente da Reforma do Ensino do Médio cearense; realiza uma vigorosa reflexio sobre
as politicas refor;;istas em educagiio do governo Fernando Henrique Cardoso - FHC que,
obviamente, tiveram importantes repercussdes sobre a Reforma do Ensino Médio no pais.
O objetivo deste trabalho foi, inicialmente, o de possibilitar uma leitura complementar
aquelas pesquisas. Mas trata-se, na verdade, de um olhar com um foco bem mais
especifico, a partir de uma outra perspectiva, e considerando, em especial, a realidade da
implantacio da Reforma do Ensino Médio nos ultimos cinco anos no Estado do Ceara.
Esta investigagio procurou viabilizar uma série de andlises, reflexdes e propostas que
pudessem contribuir para uma leitura critica, ampla e histérica das implicacdes desta

Reforma para a compreensdo da singularidade da realidade educacional cearense.

" ALBUQUERQUE (1997) descreve e analisa as politicas publicas para o Ensino Médio no Brasil e no Ceara
até 1996, especialmente através da analise histérica, documental e da legislagéo pertinente. Seu foco central,
porém, foi a analise das mudangas introduzidas nesta politica que se concretizaram na realidade cearense a
partir da ascensdo do governo “social-democrata” do empresario Tasso Jereissati, 0 chamado governo das
mudangas, cujo grupo politico vem governando o Estado desde 1987.

2 VIANA (2001) efetua uma leitura critica do ensino médio noturno cearense, articulando as mudangas na
legislagdo e na realidade da escola com o mundo do trabalho. Suas analises compreendem, inclusive, o
momento inicial do surgimento da Reforma do Ensino Médio na realidade cearense.

3 O trabalho de AGUIAR (2003) nio tem como objeto especifico a realidade do Ensino Médio ou mesmo a
reforma neste patamar de ensino. Sua tese central € a de que a politica reformista em educacdo do governo
FHC se constituiu na parte final de uma longa transigdo politico-social que marcou definitivamente a
superagdo do regime autoritério brasileiro. Para AGUIAR coube ao governo “social-democrata” de FHC
restabelecer na realidade do sistema educacional e da escola os processos necessdrios a sua
redemocratizagio, embora agora sob a égide do tecnicismo neoliberal, aspecto néo ressaltado em sua anélise.
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De fato, esta ndio é uma preocupagdo apenas deste trabalho, visto que o envolvimento do
autor com o a realidade do Ensino Médio e com alguns estudos ligados a area se tornaram
mais fortes nos ultimos anos. Inicialmente, esta ligagdo esteve diretamente associada as
atividades de assessoria e consultoria que foram realizadas, em conjunto com varios outros
especialistas, junto a Secretaria de Educagdo do Estado do Ceard (SEDUC) para dar

. A\ . i
subsidios ao Plano de Reforma e Expansdo do Ensino Médio.'O Ceard, juntamente com

S30 Paulo, Goids e o Distrito Federal compuseram o grupo-piloto da Reforma proposta

pelo Ministério da Educagdo e Cultura — MEC, no final do ano de 1998 e inicio de 1999.

O trabalho de consultoria consistia em apoiar o Estado na realizag¢do dos estudos técnicos
(diagnostico da realidade do Ensino Médio; capacidade institucional do Estado de realizar
a Reforma; perspectivas da sociedade, entre outros), de forma a oferecer subsidios para a
elaboragdo de um plano que pudesse solucionar os principais problemas apresentados pelo
Ensino Médio cearense’. O objetivo dos estudos era, ‘em principio, permitir ao Estado ter
acesso a um diagnostico que pudesse espelhar, dentro dos limites e das condi¢Oes
possiveis, a realidade do Ensino Médio, de forma a balizar solu¢des sérias e consequientes.
Essa analise, porém, ndo podia partir apenas de quem estava fora do sistema, mas deveria,
a principio, ser efetuado em conjunto com aqueles que o faziam. Em outras palavras,
deveria partir dos principais sujeitos que o compunha (professores, corpo diretivo das
escolas, comunidade escolar, técnicos da secretaria e outras forgas sociais preocupadas

com o destino do Ensino Médio) e por eles corroborado e avalizado.

Mesmo se considerando as peculiaridades do Ensino Médio no Ceard’, o processo de

participacdo direta e popular nas decisdes do Estado, mormente o discurso vigente aquela

* 0 esbogo do plano, na verdade, ja vinha pré-determinado a partir de manuais de orientagdo do Ministério da
Educagdo e Cultura - MEC. Cabia, de fato, ao Estado realizar o plano previsto, cumprir as rotinas e
formulérios “sugeridos” pelo MEC e pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID e submeter o
plano a Brasilia para sua posterior aprovagdo. Neste trabalho tenta-se descrever a saga da constru¢do do
plano cearense (que ganhou o nome de Plano de Expansdo do Ensino Médio no Ceara ou PEMCE, nome pelo
qual se popularizou) em segao adiante.

> O plano deveria ser iniciado, conforme orientagio do MEC, com um planejamento estratégico a ser
realizado com a participagdo dos principais envolvidos com o ensino médio no Ceara. A realidade, porém,
criava alguns empecilhos: ndo havia na Secretaria de Educagdo do Estado do Ceard um setor diretamente
responséavel pelo Ensino Médio (as duas tnicas pessoas diretamente responsaveis por esse nivel de ensino
haviam morrido tragicamente em acidente automobilistico alguns meses antes); praticamente ndo havia
escolas na rede dedicadas exclusivamente ao Ensino Médio; a Secretaria de Educagdo vinha passando por
sucessivas reformas administrativas que esvaziara seus quadros técnicos entre outros motivos. No entanto,
tais dificuldades ndo justificavam uma ‘“reforma de gabinete”, exceto pela necessidade premente da
Secretaria de se candidatar aos recursos do MEC.
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época e ainda hoje, nio se mostrava efetivo ¢ conseqiiente. Faltavam as determinagdes
sociais e econdmicas, os instrumentos institucionais, a vontade e a dindmica politica, de
forma a existir efetivamente a participago, a criticidade e a autonomia entre os varios
sujeitos envolvidos para desencadear um verdadeiro processo de reforma. Na prética da
Secretaria da Educacdo aquela época, a participagdo resumia-se, muitas vezes, a incipientes
mecanismos de votagdo formais e homologatérios (que nem sequer se configurava como
uma democracia representativa), a declaragdes de boas intengdes ou, na pratica, a

obediéncia institucional.

As dificuldades para se realizar o diagndstico e propor um plano de solugdes chamaram a
atengdio para o verdadeiro lugar da educag@o no nosso pais. H4 uma longa distancia entre
os discursos e as praticas efetivas sejam elas institucionais, seja no universo/poh'tico mais
amplo em que se enquadram. Tal realidade torna ainda mais dramética a situagdo do

Ensino Médio brasileiro e cearense que de fato clama por uma reforma, mas ndo sabe que

reforma ter4®,

O mergulho nessa realidade possibilitou atestar a complexidade que envolve este patamar
de ensino. A atitude do cientista supde uma reflexio que possa ir além da realidade
institucional e concreta dos dados. Um olhar que nfio se resuma ao estabelecimento de
diagnésticos imediatos e solugdes de compromisso, mas que possa pensar a questdo do
Ensino Médio num contexto mais amplo, do papel fundamental que ele podera ter para o

projeto educacional do pais.

Uma analise preliminar mostrou um conjunto de numeros que revelavam um quadro
dramético da situacdio do Ensino Médio no pais e em especial em estados nordestinos como
o Ceard. Esse quadro expressava problemas n3o s6 em termos de acesso ao ensino médio,
da eficiéncia do sistema educacional, e da qualidade do ensino oferecido, como também ja
permitia visualizar as mudangas que ja estavam ocorrendo ou iriam ocorrer futuramente no

sistema.

Nos anos 90, no Brasil, os indicadores de atraso no, Ensino Médio eram, particularmente,
“—_\.

altos. Segundo Goldemberg (1993), apenas 16,7% dos jovens da faixa etdria de 15 a 19
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anos (1990) estava freqiientando o Ensino Médio. A matricula, no entanto, vinha crescendo
vertiginosamente: de 1990 a 1994 cresceu 34,5%; de 1994 a 1997 passa de 5,073 milhdes
para 6,405 milhdes, crescimento de 26,2%. Além da questdo quantitativa, havia uma clara
urgéncia em colocar o pais num patamar mais alto de desenvolvimento econdmico e social,
visto que o acesso a escolaridade formal da forga de trabalho brasileira ainda era precario

quando comparado a realidade dos paises desenvolvidos.

Embora essas motiva¢Oes economicas fossem centrais para apontar a necessidade de uma

Reforma do Ensino Médio, elas se uniam também a preocupagdes sociais e politicas. Nao
se tratava do velho discurso politico de usar a educagdo como o principal equalizador
social das diferengas entre as classes sociais, ou mesmo como uma panacéia capaz de
diminuir a pobreza e inserir o pais no primeiro mundo. Tratava-se, antes de qualquer coisa,
de uma resposta governamental mais articulada as fortes pressdes das classes populares

pela expansdo de~Ensino Médio, que pode ser verificada pelo estrondoso aumento da

matricula deste patamar de ensino. No entanto, a I@W@i&aﬁﬁ%aia com )
a opgdo politica do governo FHC, em comum acordo com as agéncias multilaterais de

crédito, de focalizar os investimentos educacionais publicos no ensino bdsico, em

detrimento da Educagdo Profissional e do ensino superior. Nesta op¢do, obviamente, estd
implicita o nivel médio de qualificagdo formal que se pretende para a maioria da populagido

brasileira.

No caso especifico do Ceard, os principais problemas do Ensino Médio, em 1998, portanto
no periodo que comegou a se desencadear a Reforma no Estado, podem ser enumerados
como: baixo acesso da populagdo (apenas 27,9% dos alunos da faixa etaria de 15 a 19
anos estavam neste patamar de ensino); acesso extremamente desigual (era fortemente
centralizado na capital do Estado e nas areas urbanas e havia disparidades graves entre os
diferentes grupos de renda); baixa qualidade de formag@o dos professores (a maior parte
dos professores ndo possuia formagdo adequada para lecionar nesse nivel de ensino, parte

deles sequer possuia uma graduacdo universitaria); fluxo irregular (alto indice de distor¢ao

® Esta perspectiva, na verdade, s6 é defensavel nos marcos do reformismo, pois a transformagdo da educagao
no Brasil e, por extensdo do Ensino Médio, em termos mais profundos, estaria associada a propria
transformacao econdmica e social do capitalismo a brasileira.

" Dados tém como base o Censo Escolar de 1998, conforme informagao da Coordenacao de Planejamento e
Politica Educacional da Secretaria de Educagao Basica do Estado do Ceara. Disponivel também na pagina do
INEP: < www.inep.gov.br>.
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idade-série, de modo que boa parte dos alunos que deveriam estar no Ensino Médio estava
retida em alguma série do Ensino Fundamental) e desempenho insuficiente dos alunos. Em
1998, de um total de cerca de 222 mil alunos matriculados, 76% freqiientavam institui¢des

publicas e 24% institui¢des particulares.

Os dados de 1997 demonstravam que os indicadores de “produtividade” do sistema
precisavam ser substancialmente melhorados: os indices de repeténcia, evasdo eram
considerados relativamente altos (12,5% e 12,3%, respectivamente, em média, nas trés
redes). Embora os indices de proficiéncia (indicadores de qualidade) medidos pelo
Ministério da Educa¢do permanecessem iguais ou ligeiramente superiores quando
comparados & média nacional, o acesso & universidade para os alunos provenientes da rede

publica era bastante restrito.

Na perspectiva do governo FHC, o grande problema-do Ensino Médio no Brasil era, em
tese, a falta de financiamento-especifico para dar sustentagdo ao sistema, embora fosse

considerado grave também o desperdicio de recursos decorrente da ineficiéncia do modelo

_ ,d¢ gestdo vigente. Para tentar superar tal realidade, o Ministério da Educacdo e Cultura -
» 7/

[ MEC, com o apoio do Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID, elaborou o

Programa de Expansdo da Educagio Profissional - PROEP e dentro deste o Programa de | .

Melhoria e Expansio do Ensino Médio — PEM, como forma de viabilizar os recursos que
pudessem fazer frente a esta Reforma. Inicialmente, o governo brasileiro assinou convénio,
em 1997, na ordem de um bilhdo de dblares americanos para atender tanto a expansdo da

Educacéo Profissional como do Ensino Médio.

/

E importante destacar, porém, que a distribuigio dos recursos, era heterogénea e
competitiva: cada Estado da federagdo entrava em competi¢do com os demais pelo
financiamento mediante a apresentagdo de seus planos de reforma (incluindo, na segunda
etapa, seus planos de investimentos), apds efetuar o diagndstico de suas necessidades,
através de estudos técnicos pertinentes. Além de viabilizar os recursos financeiros, 0 MEC
desenvolveu o Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio - PROMED e o
subprograma Programa Escola Jovem com o objetivo de dar apoio técnico aos estados na
concretiza¢do da Reforma, inclusive na incorporag¢do pelas escolas das novas diretrizes

curriculares para o Ensino Médio, emanadas do Conselho Nacional de Educagdo - CNE.
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Como ja foi destacado, o Ceara, juntamente com Sdo Paulo, Goids e o Distrito Federal,
compuseram o0 grupo-piloto da Reforma. Ap6s a realizagdo dos estudos técnicos
monitorados por missdes do MEC e do BID, esses estados ja se encontravam na fase de se
candidatarem aos recursos do Banco Interamericano, através do MEC, no inicio de 1999.
Inicialmente, o governo brasileiro solicitou cinqiienta por cento dos recursos do convénio,
quinhentos milhdes de dolares americanos, que seriam divididos pelos varios estados
segundo alguns critérios estabelecidos pelo MEC em comum acordo com o BID, entre os
quais se destacam: percentual de matricula da unidade da federagdo em relagdo ao total de

matriculas do pais e a sustentabilidade financeira do Estado.

Embora atrasada e reativa, o grande objetivo da Reforma encabegada pelo MEC parf;cia ser
o de dar sistematicidade ao novo Ensino Médio, tornando socialmente orginico, na
realidade de cada sistema estadual, o modelo que estava sendo pensado para o pais como
um todo. No centro desse novo modelo estava, em tese, o curriculo, expressdao de como
aquele sistema politico-econémico, de cunho claramente liberal, vigente no pais no periodo
FHC, desejava inserir o pais no mundo globalizado e na nova divisdo internacional do
trabalho. O modelo, no entanto, ja nasceu com varias contradi¢des: se o principal critério
para a distribui¢do dos recursos do convénio MEC/BID era a quantidade de matricula no
Ensino Médio de cada estado, este fato inviabilizava qualquer logica de eqiiidade, visto
que s6 o Estado de Sdo Paulo carrearia quase 20% dos parcos recursos disponibilizados

para fazer a Reforma.

Independentemente das iniciativas do MEC, a maior parte dos sistemas estaduais de
Ensino Médio j& se encontrava pressionada por demandas crescentes da populagdo. Uma
parte da explicag@o para aquele fendmeno poderia ser creditada as novas exigéncias das
empresas em fungdo das mudangas que estavam e estdo ocorrendo na realidade produtiva,
mas outros fatores pareciam estar exercendo distintos tipos de influéncia. De qualquer
forma, os sistemas estaduais ja vinham procurando oferecer suas proprias respostas ao

problema, embora na maior parte das vezes de forma embrionaria e pouco sistematica.

Um exemplo disso € a politica de construg¢@o de Liceus, para o Ensino Médio, implantada
pelo governo do Estado do Ceard. De fato, € preciso analisar ponderadamente, se uma

politica cujo norte ¢ uma escola-modelo produz um efeito adequado sobre o sistema de
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ensino®. O Liceu cearense, inspirado no modelo francés, baseou-se, assim, na criagdo de
uma escola padriio, com base em novos critérios de infra-estrutura, pedagogié e de gestdo.
O objetivo era o de apresentar, na realidade, a escola ideal, a futura escola publica tipica de
Ensino Médio, que em seu conjunto refletisse a identidade dos jovens e a nova realidade
deste ensino. Na realidade, é necessario avaliar até que ponto os Liceus ndo permanecem
sendo escolas com préticas pedagdgicas muito semelhantes aquelas das demais e se 08
novos padrdes de infra-estrutura produziram, de fato, diferengas significativas nos
rendimentos dos alunos quando comparado aos das outras escolas. Obviamente que uma
diferenga marcante é que os Liceus ndo sdo escolas compartilhadas com o Ensino
Fundamental, como ocorre com a grande maioria das escolas que oferecem Ensino Médio
no Ceara. Além disso, os Liceus ja nasceram sob o signo da Reforma, logo ja inseridos na

cultura reformista.

E importante destacar, porém, que dois elementos cia Reforma se apresentaram no Estado
do Ceard de forma completamente smgular O primeiro elemento foi o processo de
separagdo entre o Ensino Médio e a Educagdo Profissional no Estado que se mostrou
muito menos traumatico do que em outros estados da federagdo. Desde aquela época os
sistemas ja eram gerenciados por duas Secretarias de Estado distintas, a Secretaria de
Educacdo - SEDUC e a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia - SECITECE, por uma série de
peculiaridade politicas locais. O Ceard nunca assimilou plenamente os preceitos da Lei
5.692/71, de forma que a realidade da escola "inica" pouco avangou no Estado (era baixo o
ntimero de escolas de Ensino Médio, da rede publica estadual, que ofertava Educagio
Profissional quando a lei foi revogada). O segundo elemento diz respeito ao modelo de
gestdo. De fato, em termos gerais, o Estado ja vinha tentando, desde o inicio dos anos 90,
implantar um novo modelo de gestdo ] centrado em varios principios tais como a
descentralizacdo administrativa (criagdio e fortalecimento de Orgdos regionais de
administragio educacional); a desconcentragdo de poder (municipalizagdo, transferéncia de
poder para as regionais e fortalecimento da autonomia das escolas); e a participagdo da
‘comunidade (elei¢do de diretores, criagdo e fortalecimento de conselhds escolares), pelo

menos em tese.

8 1z s ~ ’ ’ . . ¥ @ .

Essa idéia, alids, ndo é nova: no século dezenove o governo imperial fundou o colégio de Ensino
Secundario Pedro II, para servir como modelo para as provincias. Como as provincias ndo tinham condigdes
econdmicas e praticas de seguir o modelo, este, na pratica, se bastou a si mesmo.

]
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No entanto, era preciso, que o processo investigativo verificasse mais detalhadamente os
efeitos destas politicas que marcaram a singularidade cearense com relagdo a Reforma.
Embora, a separagdo entre o Ensino Médio e a Educagdo Profissional ndo seja o centro
desta investiga¢do, procuramos colher junto as escolas, dentro do possivel, elementos
variados que pudessem testemunhar os efeitos dessa politica, em especial, sobre a realidade
dos alunos das classes populares. Por sua vez, o modelo de gestdo e financiamento, assim
como as singularidades cearenses nesta area, foram objeto central de reflexdo neste

processo investigativo.

Em sintese: a Reforma do Ensino Médio nasceu de uma série de problemas no campo -
social que justificaram seu surgimento. Merecem destaque os problemas causados pelo
aumento da demanda por este patamar de ensino que encontraram sistemas educacionais
pouco desenvolvidos nos estados, com uma cultura pedagdgica incipiente, em especial,
quando se considera que a Reforma vem aumentando o acesso as camadas populares ao
Ensino Médio, historicamente freqiientada apenas pela elite do pais; pelas dificuldades dos
Estados da federa¢do em viabilizarem uma fonte de recursos permanente para o Ensino
Meédio; pelas resisténcias culturais a implantagdo de um novo modelo de gestdo e das

novas diretrizes curriculares.

Todo esse quadro justificava uma Reforma, mas restava investigar suas repercussdes sobre
um sistema estadual de ensino como o cearense e sobre_a educagdo da populagdo
beneficiada por este nivel de ensino. Para cumprir esta finalidade foram examinadas, neste
estudo, as estratégias adotadas pelo Estado nas dreas de gestdo, financiamento. e curriculo
para fazer frente a Reforma do Ensino Médio. Foram objeto de analise especial as
diretrizes e inovagdes administrativas, na 4rea de gestdo, financiamento e de curriculo e os

indicadores educacionais do sistema de ensino, agora “favorecidos” por estas mudangas.

Em outros termos, o objetivo geral desta investigagdo pode ser resumido como uma
tentativa de analisar os impactos da Reforma de Ensino Médio sobre o sistema de ensino,
em especial o sistema cearense, através da analise de suas implicagdes na educagdo dos
alunos do Ensino Médio publico cearense. Para tanto foi efetuada a leitura e a discussio
critica dos pressupostos e praticas que se revelaram implicita ou explicitamente nas

estratégias politico-educativas de gestdo, financiamento e desenvolvimento técnico-
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pedagdgico adotadas pelo sistema cearense de ensino e pelas escolas analisadas para

concretiza-las.

Para cumprir 0 objetivo geral desta investigagdo, alguns objetivos intermediarios e
especificos foram trabalhados, tais como a identificagdo das diferentes estratégias adotadas
pelo Estado para dar suporte ao novo modelo de géstéo; A reforma curricular e ao
financiamento do Ensino Médio cearense; a analise da compatibilidade entre as eétratégias
(desenvolvimento curricular, gestao e financiamento) e as ex1gen01as da Reforma; e, por
fim, a analise critica das implicagdes da Reforma para a educagdo dos trabalhadores e dos

usudrios do Ensino Médio e do publico em geral.
1.2. O passo a passo da pesquisa

Situado o objeto de investigagdo, as se¢des e capitulos subseqiientes deste trabalho tem
como objetivo “efetuar sua analise cada vez mais sistematica, partindo-se de suas
determinacGes mais gerais e abstratas para progressivamente ir mapeando suas
manifestacdes mais concretas e reais. A exposi¢do se inicia com a apresenta¢do, na
préxima segdo, da perspectiva tedrico-metodologica da pesquisa € com a descrigdo dos
procedimentos investigativos. Porém, antes de se adentrar numa primeira discuss@o acerca
das categorias mais gerais que respondem pela determinagdo do objeto, procedeu-se a uma
atualizacdo e discussdo criticas dos indicadores e dados quantitativos do Ensino Médio,
comparando-se a realidade deste patamar de ensino no Cear4 e no pais com os dados do
sistema imediatamente anteriores & inser¢do da Reforma do Ensino Médiol no cenario

educacional.

A busca das determinacdes categoriais mais amplas e abstratas se constituiu na lente que
guiou as discussdes do Capitulo 1: a Reforma do Ensino Médio responde a uma crise mais
ampla da edtg:iq:éo, no Brasil e no mundo, que se acentuou da década de noventa aos dias
de hoje, portanto ela se situa dentro de uma reforma &ais Jggra/l_ do préprio sistema
educacional. Estas reformas na educagio, por sua vez, estdo intimamente assgiadas a uma
crise sem precedentes na organizacio econdmica do sistema do capital atualmente vigente,
com extensas implica¢des sobre o mundo do trabalho, a organizagdo da sociedade e sobre a
formacdo do trabalhador. As discussdes sobre a centralidade do trabalho, a crise do

emprego € a reconversdo produtiva, mesmo que amplas e gerais, sdo particularmente



23

centrais para o aluno do Ensino Médio, visto que este patamar de ensino deveria ser, em
tese, a porta de entrada para o mundo do trabalho. Por outro lado, a crise econdmica tem
sido usada como a justificativa mais forte para a insergdo, no espago educacional, de uma

perspectiva cada vez mais gerencialista e economicista da escola.
economicl

De fato, a preocupagio com o financiamento e a gestdo do ensino deixou de ser subsididria
no pensamento e nas discussdes dos educadores para se tornar em preocupagio central, no
objeto mesmo a ser decifrado sob pena mesma deste processo, em tese, entrar em faléncia
e ndo subsistir. Em termos das categorias mais amplas, uma primeira discussdo sobre o
financiamento e a gestdo educacional se deu em torno de uma discussdo critica acerca dos
fundos publicos, lécus privilegiado das decisdes econdmicas na perspectiva de alguns
tedricos. De fato, a constitui¢io de fundos setoriais pelo Estado, em decorréncia das
pressdes sociais, para lidar com determinados problemas e crises que emergem da
organizagio sociat, tem sido uma estratégia central do capitalismo contemporaneo € que se
acentuou com o advento do neoliberalismo a partir da década de oitenta. No entanto, €
fundamental discutir os fundamentos mesmos que orientam a organizagdo destes fundos e

discutir a “fundo” o papel do Estado e da sociedade neste movimento.

Efetuada a discussdo das categorias mais gerais, que s6 muito indiretamente respondem
pelas determinagdes mais especificas da Reforma do Ensino, inicia-se o trabalho de
aproximagdo categorial da concretude do objeto: o primeiro movimento, que emerge do
Capitulo 2, ainda ¢ amplo. O objetivo deste capitulo é discutir a Reforma do Ensino Médio

no contexto maior das reformas educacionais como um todo: na primeira segéo o contexto

sdcio-politico da atual Reforma € o objeto de discussdo. Num segundo momento, realiza-se
uma réapida contextualiza¢do histérica das reformas do Ensino Médio brasileiras na linha
do tempo. Esta reflexdo ¢ ampliada na medida em que na se¢@o seguinte o proprio papel
do Ensino Médio ¢ posto em questdo e, por fim, a Reforma do Ensino Médio é analisada
dentro do contexto mais amplo das reformas econdmicas, politicas e educacionais do

e tes

governo FHC,
Os Capitulos 3 e 4 da exposi¢do resultam do estudo do objeto a partir de duas grandes
dimensdes. No Capitulo 3, a dimensdo da gestdo e do financiamento da Reforma ¢

progressivamente discutida num duplo movimento. Inicialmente a discussdo tedrico-

categorial tem como objetivo a busca mesma dos fundamentos que orientaram na prética e
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nos espiritos dos reformadores as medidas e agdes na drea administrativa e financeira da

Reforma. Num segundo movimento, a propria realidade da escola de Ensino Médio €
objeto de andlise a partir da leitura de sujeitos responsaveis-pela-gestio e condugdo da
Reforma, seja no patamar do sistema de ensino, seja na concretude da realidade da escola
na singularidade da realidade cearense. A mesma logica de exposigdo foi adotada para o
Capitulo 4, onde a Reforma passa a ser analisada e criticamente discutida a partir da

perspectiva da dimenséo técnico-pedagdgica e curricular.
) tecnico-

No Capitulo 3 parte-se, inicialmente, da analise do modelo gerencial que ird inspirar os
pressupostos de gestdo e financiamento da Reforma do Ensino Médio: o modelo do Fundo
de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA e seu instrumento de operacionalizagio, o
Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE. Analisados os fundamentos mais gerais do
modelo de gestdo, parte-se para o estudo do modelo na forma como ele se concretizou na
realidade cearense: o Plano de Expansio ¢ Melhoria do Ensino Médio do Ceara ou
PEMQE, como passou a ser chamado o plano cearense. A se¢do seguinte tem como nucleo
de andlise a especificidade da questdo do financiamento do Ensino Médio. Neste sentido, o
papel e as influéncias das agéncias multilaterais_de crédito, especialmente do Banco
Interamericano de Desenvolvimento — BID e do Banco Mundial — BIRD, sdo igualmente
consideradas pela centralidade que suas atuagdes vém exercendo sobre este processo. Por
fim, a concretude e a realidade do modelo de gestdo sdo consideradas tanto na perspectiva
da gestdo e financiamento estadual do sistema como da especificidade cotidiana da escola

de Ensino Médio cearense.

No quarto e ultimo Capitulo o foco de anélise passa a ser direcionado para a dimensdo do
curriculo e do desenvolvimento téWgégico. O Capitulo se inicia, igualmente, com
uma discussdo mais ampla. A partir da analise critica do novo paradigma para a educagdo
do século XXI defendido pela Organizagdo das Nagdes Unidas — ONU, este trabalho
discute os limites e as possibilidades da techias, alicerce maior daquele
paradigma. A secdo seguinte coloca em questionamento as possibilidades concretas de se
viabilizar a Reforma do Ensino Médio pelo caminho exclusivo e central da mudanga
curricular. Esta discussdo € realizada a partir de duas subsegdes: numa primeira subse¢do é
discutida a relagdo entre curriculo e conhecimento aplicado para a modificagdo da
realidade e para o desenvolvimento do pais; na segunda subse¢do o desenvolvimento

curricular € relacionado com a formagde-para o trabalho e para a cidadania. A segdo
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subseqilente procura mapear e situar criticamente os fundamentos que orientaram a
especificidade da reforma curricular de Ensino Médio brasileira: as bases tedricas que
deram sustentacio ao parecer da relatora da proposta da Reforma, Guiomar Namo de
Mello. Por fim, na ultima se¢io do Capitulo 4, denominada de novas coordenadas
pedagdgicas, a pesquisa procura visualizar na realidade cotidiana da escola a materialidade
da Reforma curricular. A partir de um longo didlogo com os coordenadores pedagdgicos
das escolas estudadas, os proprios pressupostos ¢ fundamentos curriculares da Reforma sdo
escrutinados e criticados. As discussdes e andlises ndo se centraram limitadamente aos
eventuais problemas e limites de aplicabilidade das teses reformistas, mas buscaram ir
mais além, na medida em que tais discussdes estavam verdadeiramente preocupadas com a

validade dos proprios pressupostos e fundamentos da proposta de reforma curricular.

As considerac¢des finais centraram-se, como ndo poderia deixar de ser, na defesa da tese

que emergiu dos debates e contrapontos efetuados no decorrer de todo o trabalho: a

reforma‘pelo\w‘rﬁ'c/ul/qé\aideog)g@ reforma substantiva, a da adequag@o técnico-

administrativa do espaco educacional a0 eﬁmentlsmo da sociedade tecnoldgica da

~——

L i it

mercadoria. .

1.3 Perspectiva teérico-metodologica da pesquisa e os procedimentos de coleta e

analise dos dados

A concepc;ao desta pesquisa € matenahsta e hlstonco dialética, em clara contraposi¢do as

perSpectlvas idealistas, sejam elas positivistas ou fenomenologlcas Parte-se do principio

de que a esséncia dos fatos sociais, as categorias universais que explicam tanto a realidade

® Para maiores esclarecimentos e uma leitura mais detalhada acerca dessa classificagdo, ver TRIVINOS
(1987) em sua analise critico-epistemologica dos trés grandes paradigmas da ciéncia moderna. OLIVEIRA
(1996) defende tese diversa: para este filosofo as duas grandes concepgdes cientificas do pensamento
moderno s3o marcadas pelo idealismo: o idealismo subjetivo, cujo maior representante ¢ Kant € o idealismo
objetivo representado pelas idéias de Hegel e Marx. A diferenca entre os dois paradigmas estd na tese bésica
que os sustentam: em Hegel e Marx existe uma racionalidade que governa a organizagdo do mundo dos
objetos, do universo, da natureza e do mundo social independentemente da consciéncia do homem e que por
ele é captada (identidade entre ser e pensar). Kant, por sua vez, pde em questdo, em primeiro lugar, a propria
capacidade das faculdades humanas de captar esta racionalidade do real. Para ele a realidade em si, a esséncia
dos objetos, a coisa em si, ndo pode ser apropriada pelo homem, mas s6 os fendmenos. Cabe a ciéncia
manipular os fendmenos, fazer ciéncia do factual, conhecer, classificar o real, pois a razdo estd somente no
homem e ndo no dado objetivo. E por esta razio que o pensamento empirista moderno, em Wltima instincia,
seja na sua versdo realista (COMTE e tantos outros) ou descritivo-pragmatica (POPPER, 1980) vai de
encontro ao pensamento sofista grego, do “homem como a medida de todas as coisas” (Protdgoras): a
redugio do conhecimento ao subjetivo, a manipulagdo do real a partir do aparato conceitual do pesquisador.
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fenoménica como estrutural, ndo se encontram num mundo das idéias separado da
realidade como pretendia o platonismo e o racionalismo moderno, nem também se
encontram somente na concretude do dado sensivel, em si, como quer o positivista realista
ou mesmo na sua visdo descritivo-pragmatica, mas ¢ construido historicamente a partir da

anilise contextualizada e dialética do real.

Logo, nessa perspectiva, a verdade enquanto esséncia ndo ¢ uma verdade absoluta, mas
resultante da construgdo de conceitos e categorias historicamente situados'’, que redunda
num conhecimento cada vez mais amplo dos fendmenos da realidade. Deste modo, a
esséncia de cada fendmeno, sua realidade universal, ndo se extrai apenas pelo movimento -
analitico da consciéncia, pelo pensamento humano e sua capacidade de abstrair o
fenoménico do real e de captar a realidade sincronica e singular dos fatos sob‘investiga(;ﬁo
a partir de uma andlise logica (estruturalismo racionalista moderno). Ao contrario, a

possibilidade de acesso a verdade enquanto esséncia ¢ um movimento duplo''.

No plano ontolégico ela resulta do fato de que o homem ¢, em termos de sua capacidade de
autoconsciéncia, uma continuidade da natureza. Em algum momento da sua histéria, o
homem tornou suas agdes sobre a realidade mediadas por instrumentos ndo “naturais”,
porque exclusivamente humanos: o trabalho (mediagdo instrumental) e a linguagem
(mediagdo simbdlica). Este fato lhe permitiu desenvolver uma consciéncia dessa realidade
— as mediagdes suportadas pelo sistema de sinais humanos (linguagem) decorrente da agdo
intencional do homem (trabalho) — permitiram ao homem captar o duplo movimento da
“materialidade”: a matéria em sua extensdo espacial suporta os objetos (sincronia) que

“vivem” enquanto a¢do no tempo (diacronia).

%Para OLIVEIRA (1996) todo conhecimento humano, em Marx, é mediado por categorias. Como nos
lembra ROSDOLSKY (2001), Marx demonstra que “ir do abstrato ao concreto” é o tinico caminho cientifico
valido “para apropriar-se do concreto, reproduzindo-o como um concreto pensado”. As categorias, enquanto
abstragdes, sio modos de pensar e de ser, e ndo somente ferramentas subjetivas para classificar os fendmenos
do real como em Kant.

"' Entende OLIVEIRA (1996) que diferentemente da ciéncia moderna que ¢ axioldgica, a dialética hegeliana
tem como objetivo a legitimag@o de seus pressupostos: demonstrar, pela reflexdo, a adequagio entre o ser € o
pensar, provando que o realismo conceitual é verdadeiro pela apreensdo da estrutura do real. Como nos
lembra TRIVINOS (1987), quando um cientista chega a formula de um medicamento, ele chegou a um tal
conhecimento das propriedades do real que lhe permite reproduzir, em abstrato, a concretude do real. A
féormula reproduz, em abstrato, o real em sua concretude, embora ndo seja o real em si. No entanto, é
importante ressaltar que uma categoria isoladamente ndo é capaz de desvelar o real, mas somente a totalidade
das categorias da conta da realidade. Eis porque, para a dialética ndo ha verdade absoluta: o conhecimento da
totalidade categorial é uma construgdo histérica do homem.
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Ora, o0 homem capta ai mesmo o cerne do real: o que € s6 0 ¢ em a¢do, enquanto interagao,
enquanto relagio com os demais. O que € acontece, existe, vive. Eis ai a dificuldade de
compreensdo: queremos compreender a esséncia como alguma coisa fixa, como um
conjunto de propriedades de um ser que é e se manifesta de um modo e ndo de outro. Ou
entdo, queremos compreender os seres como um padro prévio, uma poténcia ideal que vai
se desenvolvendo no tempo e no espago a fim de se adequar a este padrio como no
platonismo e todas as formas modernas de neoplatonismo e neo-aristotelismo. Mas a
propriedade essencial do ser, em especial se ele ¢ vivo, é sua capacidade de viver,
acontecer, agir sobre o mundo: é dela que decorre a possibilidade das demais propriedades
do ser de se estenderem no espago e transcorrerem no tempo. Ontologicamente, a esséncia
implica nessa capacidade de captar histérica e dinamicamente a estrutura universal do ser |

que estd em construgdo a partir das suas manifestagdes singulares e contingentes.

‘

No plano 16gice, volta-se a irresoluta discussdo acerca da possibilidade da verdade no
plano dos paradigmas racionalista e empirista, matriz do pensamento moderno. O plano
légico, enquanto plano da reflexdo, da abstragdo e da re-apresentagdo ndo pode ser
compreendido nem como um mero reflexo das propriedades do real no cérebro (empirismo
nas suas mais variadas formas), nem como uma adequag¢do da realidade a mente
(racionalismo). O plano l6gico do pensar representa a capacidade mais elaborada do
homem de agir sobre o real no para além de suas propriedades especificas captadas na

experiéncia ou dos meros reflexos inatos.

O plano 16gico implica na possibilidade de captar os objetos enquanto relagdo deste com os
outros objetos € ndo como mero reflexo no cérebro do objeto enquanto seu conjunto de
propriedades. Isso implica que, no plano légico, simboélico e intencional, da consciéncia,
passa-se a trabalhar com outro tipo de materialidade: aquela decorrente da fluidez e da
dindmica das relagdes que compdem o plano da re-apresenta-ag¢do. No plano das operagoes
formais 16gicas e matematicas, como destaca Piaget, 0 homem ja ndo € mais prisioneiro da
concrétude e do reflexo: operando com uma nova materialidade, que do ponto de vista da
concretude é imaterial ou abstrata, extraida dos objetos enquanto conjunto de propriedades,
ele adentra no espaco do para além da objetividade (enquanto restrita a realidade dos
objetos), no espago da inter-objetividade (relacional) que é o espago privilegiado da
intersubjetividade ¢ mesmo da subjetividade, na fala interior. Pois sé podemos falar de

autonomia humana, de criatividade humana, quando dimensionamos adequadamente o
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lugar da consciéncia do homem. Consciéncia intencional, que opera sobre os objetos nio
como coisas, mas como existéncia. Como o que ¢ captado ndo ¢ a propriedade de nenhum
objeto em si, mas da relagdo, logo algo para além da realidade dos objetos e da mera
experiéncia podem também emergir. Operando, igualmente, sobre essa realidade “nova”,
no plano “novo” do simbolico, 0 homem pode também transformar e dar novas formas ao
real. Isto ndo quer dizer que a transformagdo do real e o surgimento do novo estejam
restritos ao plano do simbdlico. Longe disso: o simbdlico redunda no plano mais refinado
da consciéncia, mas € a existéncia que determina a consciéncia € ndo 0 inverso, como nos
lembra Marx. O simbdlico apenas liberta o0 homem da concretude imediata, mas ndo ha

conhecimento possivel independentemente do real.

Neste sentido, a verdade enquanto re-apresenta-agdo ¢ resultado de um movimento duplo:
da abstragdo enquanto “distanciamento” dessa pregnancia do real e da re-apresenta-agdo da
realidade por-meios de habilidades simboélicas e instrumentais. A consciéncia s6 pode ser
compreendida, assim, enquanto consciéncia que surge do confronto decorrente da andlise
dialética da realidade que se transforma no tempo (diacronia) e da sintese, enquanto
estrutura, que permite situar a continuidade (sincronia) no espago € tempo presentes, 0 que
implica no confronto com os limites histéricos de compreensdo desta realidade e com o
contexto historico atual. Ademais, a verdade acerca do real e dos fatos, mesmo enquanto
relagdo viva entre seres, ndo se di de forma evidente, especialmente no plano social onde
estd constantemente fetichizada, obscurecida, "disfargada" pelas condi¢gdes conjunturais e
contingentes da realidade (o todo, a realidade do qual se parte, geralmente, ¢ cadtico, como

nos lembrava Marx).

Uma questdo metodoldgica que muitas vezes € colocada na discussdo epistemologica
acerca da dialética, diz respeito a cientificidade mesma desta perspectiva, visto que esse
método seria um herdeiro direto da heranga filosofica de cunho aristotélico/platonico. Ha
claras divisdes no campo marxista envolvendo importantes questoes de fundo: em primeiro
lugar é possivel aplicar a perspectiva dialética a investigagdo cientifica ou tal processo
resume-se a exposi¢cdo dos dados com teria feito Marx, em O Capital? Qual ¢, entdo, o
movimento da exposi¢do: um movimento logico, da ordem do pensar, do sujeito que se

abstrai da realidade para melhor analisé-la e compreendé-la ou um movimento da ordem
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do ser (ontol6gico), do sujeito que se apropria da realidade no movimento mesmo de
investigd-la e somente dessa forma é capaz de expd-la como ela é de fato'?? Outra questdo
espinhosa diz respeito as leis da dialética': estas leis aplicam-se tanto aos fenomenos da

natureza como aos fendmenos sociais?

Algumas respostas provisorias podem ser encetadas aqui: em relagdo a primeira questdo
cabe-nos apenas atualizar o debate mesmo sobre a validade do conhecimento cientifico
enquanto um saber que se caracteriza, hoje, pela mera instrumentalidade e pela omissdo em
discutir as questdes de fundo que fundamentam suas préticas. Tais questdes quando muito
sdo discutidas no patamar epistemologico, sendo esta identificada com a teoria do
conhecimento acerca das possibilidades da ciéncia (o que redunda na ciéncia do
conhecimento da ciéncia). Nesse sentido, pelo menos em tese, a dialética propde uma
atitude e uma pratica que superam o carater operacional e instrumental da ciéncia em sua
producdo, vistq.que inclui outros elementos em sua f)erspectiva tais como uma visdo social
e relacional da realidade; anélise que leva em consideragdo as diferentes perspectivas das
varias disciplinas cientificas envolvidas no estudo da realidade € que se pauta por uma
leitura contextualizada historicamente; consideragdo dos nexos causais que oferecam
perspectivas de mudangas estruturais da realidade social; compromisso com uma ética que

estejam acima dos paradigmas da convicgao (Kant) ou da responsabilidade (Weber).

A segunda questdo, por sua vez, em vista de sua complexidade supera em muito o espago
resumido dessa exposi¢do. Caberia, no entanto, o seguinte dilema: como advogar uma
exposi¢do dialética se ndo se supor a dialeticidade presente mesma na realidade
investigada, visto que na perspectiva de Marx a existéncia “determina” a consciéncia? Tal
posigdo é assumir, por sua vez, a tese de que ha uma dialética da natureza, vendo o homem
como extensdo e determinagdo dessa dialética como defende Engels (ou pelo menos de

uma leitura que muitos autores fazem de Engels)?

Kant, embora seja um critico da dialética, classificando-a como uma “ciéncia das ilusdes”,
entende esta leitura da realidade como um movimento legitimo, no sentido de refletir a

busca do homem na sua tentativa de atingir a totalidade, de conhecer o fundamento wltimo

12 para OLIVEIRA (1996) 0 movimento da exposi¢do ndo corresponde necessariamente a realidade como ela
aparece em si, fenomenicamente, pois a exposig@o categorial tem como norte a inteligibilidade do objeto sob
investigagao.



30

e absoluto das coisas. No entanto, ao considerar a “coisa” em si como incognoscivel (visto
que ja a pensamos “para nos”), arruina o projeto da metafisica (o que ndo implica em
identificar a dialética com a metafisica), procurando extrair ndo da experiéncia em si, mas
da capacidade humana de analisar essa experiéncia, os fundamentos universais e puros da
pratica e do saber do homem. Tal perspectiva, no entanto, estabelece uma contradi¢do no
seio do pensamento kantiano, pois como é possivel se chegar a categorias universais se €
impossivel efetuar totalizagBes plenas, visto que ¢ impossivel se conhecer e se apropriar

pelo saber da coisa em si?

Porém, na sua busca de deslindar o pensamento dialético, Kant acaba por isolar os quatro
grandes principios que orientam esta forma metodoldgica de investigacdo da realidade: as
categorias da transcendéncia, totalidade, contradi¢io e mediagdo. Nesse sentido, aplicar
uma leitura dialética a realidade cientifica é partir do principio de que, inicialmente, a
ciéncia se faz pela-reflexdo sobre a realidade: a expeﬁéncia, a observag@o concreta dos
fatos é tomada como o elemento inicial, mas sobre ela é exercido o processo reflexivo e de
anélise cientifica'®. No conjunto da realidade concreta, os fatos se dispdem, normalmente,
de forma cadtica, muitas vezes contraditoria e, de um modo em geral, sem aparentes nexos
entre si (sincrese). Uma observagdo superficial parece ndo encontrar os VvArios nexos
(mediagdes) que interligam esses fatos entre si € mesmo a uma realidade maior do qual
pode fazer parte. Nao é possivel supor ali uma totalidade, um eidos que a trespassa e lhe da
sentido. O concreto pensado, em Marx, € resultado de um movimento transcendente (mas
ndo em termos da logica transcendente e aprioristica kantiana): a realidade fenoménica em
si € abstraida, visto que s3o analisadas suas representagdes (a forma como se apresenta a

consciéncia mediada pela linguagem).

E o processo reflexivo do pensamento que restabelece os nexos e as mediagdes que ndo se
tornaram visivel imediatamente na realidade sincrética, formando uma nova totalidade
concreta e objetiva, porque retirou sua eficécia real da anélise dos dados da realidade e ndo

de uma intelecgdo aprioristica dessa mesma realidade como no pensamento kantiano. No

13 Acerca das leis da dialética ver particularmente KONDER (1999).

' Nzo se faz ciéncia sem teoria, dai porque o método dialético parte do “abstrato para o concreto”. A ciéncia
corresponde a um movimento de reflexdo, de abstragao sobre o real. Mas ela ndo ¢ apenas uma mera ideagdo
sobre o real, uma manipulagdo e controle do real a partir de um aparato categorial do pesquisador. As
categorias sdo necessarias para ler a realidade e suas estruturas fundamentais, mas é porque tais estruturas 14
estdo presentes.
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positivismo, por sua vez, a totalidade ndo € fruto das mediagdes, e da tensdo e das
contraposi¢des entre as partes do todo, mas um conjunto decorrente de uma generalizagdo
mecéanica das propriedades das partes e de uma causalidade linear. O conhecimento ndo €

; 5 - o ins " 15
assim uma concre¢do na abstragdo como na dialética, mas uma abstracdo da concretude .

Por sua vez, os mecanismos de fetiche e de obscurecimento da realidade se tornaram ainda
mais fortes na contemporaneidade. O modo de produgdo capitalista acentua um processo
que ja estava implicito na possibilidade do conhecer e explicar a realidade: a resisténcia
mesma que o objeto oferece em ser desnudado de forma direta e transparente, em especial
se esse objeto é o dado da propria realidade social. O sistema capitalista tem exatamente
como um dos seus pilares o processo de alienago, de separagdo entre a realidade factual e
os elementos geradores dessa mesma realidade em decorréncia da subsungdo do trabalho
vivo ao trabalho morto; do trabalho ao capital; da sep‘aragﬁo, na realidade objetiva, entre o
trabalhador e o resultado do seu trabalho; da fetichizagdo do trabalho e do capital em um

sistema de trocas intermediado pelo dinheiro.

Foi tendo em conta essa perspectiva metodoldgica que esta pesquisa foi efetuada. Embora
amparados num conjunto de técnicas também utilizados na perspectiva fenomenoldgica e
mesmo positivista de ciéncia, tais procedimentos como as entrevistas, os questionarios, as
observa¢des de campo e as andlises de varios documentos pesquisados ndo sdo um
privilégio de uma perspectiva metodoldgica, pois é exatamente a visdo de ciéncia € o
sistema categorial quem direciona o uso destes instrumentos secularmente desenvolvidos

pela ciéncia humana.

Do mesmo modo, este trabalho ndo se prendeu a falsa oposigdo entre a pesquisa qualitativa
(em tese, mais baseada na compreensdo dos fendmenos numa perspectiva fenomenoldgica)
e a pesquisa quantitativa mais apropriada a explicagdo estatistica e matemdtica da realidade

que seria, a principio, um privilégio da pesquisa com matriz positivista de pensamento. A

15 Para os empiristas, como Bacon, defende OLIVEIRA (1996), os conceitos universais sdo originados pela
abstragdo da diferenga, num movimento que vai do concreto a uma abstragdo da abstragdo, até ao ponto que
quase nada resta da concretude. A dialética, por sua vez, segue um duplo movimento: um movimento
ascendente, como em Platio, pela eliminagio ndo das diferencas, mas das contradigdes. Tematizando as
diferencas, pela refinada superagdo dos contrarios chega-se ao concreto: “o concreto € concreto porque € a
sintese de multiplas determinagdes e, portanto, a unidade do diverso” (MARX, 1997); e um movimento
descendente em que a categoria da totalidade, da “unidade do diverso” é a mais concreta possivel, a menos
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matematizac¢io da realidade é uma decorréncia natural do pensamento cientifico, 2 medida
que a expressdo em linguagem matematica da qualidade em sua expressdo ou propor¢éo
quantitativa do ser das coisas é uma decorréncia natural do conhecimento preciso e
objetivo das propriedades dos objetos da realidade, logo néo se constitui em privilégio de

nenhuma perspectiva metodologica de leitura da realidade.

Na perspectiva metodolégica da dialética, o que ¢ fundamental é considerar os fen6menos
na tensdo dindmica com que eles se manifestam historicamente, buscando determinar- tanto
suas manifestagdes qualitativas quando precisar estas qualidades em termos de suas
propor¢des quantitativas que caracterizam os fendmenos estudados enquanto portadores de
determinadas propriedades. Nesta pesquisa foi colhida uma série de dados apropriados
tanto para uma analise qualitativa da realidade estudada, como para precisar estas
qualidades a partir da coleta e analise de um conjunto de elementos e levantamentos
quantitativos deste mesmo campo de investigagdo. Estes dados puderam ser comparados
com outras pesquisas sobre o Ensino Médio, mas que ndo abordavam necessariamente a
realidade aqui enfocada, assim como com um conjunto de indicadores que vem sendo
produzido por diferentes 6rgdos governamentais acerca da realidade da Reforma do Ensino

Médio no Ceara e no pais.

A pesquisa dialética em ciéncias humanas ndo pode ser, desta forma, confundida como
mais um tipo, entre outros, de pesquisa qualitativa que se contrapde a pesquisa quantitativa
de viés positivista, visto que ela nfio se apega & matematizagdo e a medigdo, privilégios da
6tica desta ultima. Na perspectiva positivista de ciéncia o uso da linguagem matematica
permite, misteriosamente, por si, fornecer objetividade e verdade aos dados pelo simples
procedimento de quantificagfo. Entendem os positivistas, e este é um elemento central da
critica positivista aos dialéticos, que os estudos “qualitativos” produzidos por estes ultimos
abusam do reducionismo (normalmente pela reducdo, dos diferentes aspectos da realidade,
a uma Unica categoria nio comprovadamente universal), porque incapazes de analisar a
multiplicidade e a complexidade do real. Essa argumentagdo ndo se sustenta, pois ao
contrario é mais dificil ver, na pratica, a possibilidade de generalizagdo a partir apenas de

analises indutivas e singulares da realidade, abordagem que caracteriza o fazer positivista.

abstrata possivel, mesmo que no plano da consciéncia, pois sua inteligibilidade pode ser aferida na correlagdo
da sua verdade com a prépria concretude do objeto real.



33

]

Hoje é grande o reconhecimento, no dmbito cientifico, da validade e da importancia das

investigacdes de caréter dialético e até mesmo fenomenoldgico.

De fato, como essas pesquisas exigem a interpretacdo dos fendmenos em seu contexto, tal
perspectiva permite revelar as mediagdes que estruturam as totalidades concretas,
possibilitando distinguir historicamente as contradigdes, a contribuigdo dos elementos que
sdo puramente conjunturais (contingéncias) e singulares daqueles que sdo, de fato,
estruturais e essenciais. Em dialética, o trabalho da investigagdo ndo corresponde a uma
simples dedugio dos fatos, a partir de determinados axiomas postos, ou a uma intui¢do da
realidade pela colegdo de casos comuns, mas da reflexdo acerca dos fundamentos e
pressupostos que explicam o funcionamento do real, levando-se em conta 0 momento

histérico € o contexto em que tais fatos estdo situados.

Mais importante.'glo que a andlise dos impactos e resultados de uma politica educativa
como a Reforma do Ensino Médio, tanto em termos quantitativos como qualitativos, € o
desvelamento de seus fundamentos e pressupostos. No caso desta pesquisa, tal processo
permitiu visualizar um conjunto de explicagdes que se estendiam a condigdes e processos
que ndo estavam claramente visiveis ao observador, porque ofuscadas pela realidade mais
ampla do contexto da realidade brasileira e cearense, que nada mais €, por sua vez, do que
uma pﬁrte da sociedade capitalista atual. Essa atitude epistemologica, porém, ndo visava,
assim, considerar os dados da Reforma do Ensino Médio no Ceard como uma realidade
puramente fenoménica e conjuntural por tras dos quais se encontrava a verdadeira esséncia
da Reforma, numa atitude claramente platonica e estruturalista. A realidade néo se
apresenta necessariamente de forma disfargada, o fendmeno nem sempre ¢ aparéncia ¢ 0s
dados da realidade ndo refletem necessariamente os aspectos conjunturais da realidade em
que estdo inseridos. Ao contrario, 0 que caracteriza o real é exatamente o oposto, a

impossibilidade de se encontrar formas puras, mas sim amalgamas e misturas.

A pesquisa dialética entende que a esséncia dos processos sociais ndo pode ser captada
pelas técnicas positivistaé de isolamento artificial e falsamente neutra € ndo-valorativa dos
fatos estudados, tipicos de laboratério, porque contraditoriamente, estas técnicas acabam
por isolar o sujeito de elementos vitais nas relagdes humanas, contidos em seu contexto
natural. No caso das ciéncias humanas os mecanismos de controle e a publicidade da

pesquisa ndo podem ser da mesma ordem das ciéncias ditas exatas, mas estdo igualmente
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previstos numa investigagdo de cunho dialético pela explicitagdo clara e reproduzivel dos

procedimentos adotados na pesquisa e descritos nesta segéo.

A valorizagdo do enfoque dialético ocorre, contraditoriamente, num momento de profunda
crise do sistema do capital, em que as micro-analises mecanicas, lineares, funcionais ou
mesmo sistémicas de estruturalistas, positivistas e fenomenologos demonstram sua
insuficiéncia para se apropriarem da realidade. Neste sentido, as investigagdes sociologicas
e educacionais atuais vém mostrando ndo sé os limites dos estudos artificiais e tipicamente
probabilisticos da perspectiva positivista de ciéncia, assim como da compreenséo a-

historica e, igualmente, idealista, da abordagem fenomenologica.

A perspectiva desta pesquisa foi de ndo s6 explicar os resultados, numa atitude claramente
descritiva tipica do positivismo, mas de tentar interpretar o sentido da realidade,
explicitando a dindmica interna de como a Reforma vem se desenvolvendo no Ceara e
como tem chegag(; a realidade da escola e dos professores: a trama social e institucional, as
resisténcias e os processos que de fato produzem uma nova realidade. Entendemos que a
investigacio cientifica na perspectiva dialética 'procura, na verdade, compreender e
explicar os nexos causais dessa realidade, as mediagdes que ocorrem nos processos,
buscando identificar as causas e a esséncia dos fendmenos investigados, assim como 0s

fatores internos que podem facilitar ou opor resisténcias as mudangas nessa realidade.

Os procedimentos metodologicos utilizados na pesquisa foram: a observagéo de campo, as
entrevistas semi-estruturadas, a analise documental e a pesquisa bibliografica. O uso de
entrevistas semi-estruturadas e de observagdo contextualizada de campo foi escolhido
porque sdo procedimentos mais ricos para uma leitura dialética da realidade, no entanto €
comum seu uso em pesquisas de matriz fenomenoldgica. Ja a entrevista semi-estruturada,
embora seja previamente planejada para investigar determinadas dimensdes da realidade,
utiliza-se do principio do planejamento construido na pratica. O planejamento inicial

funciona como uma bussola, mas o caminho ¢é construido no proprio caminhar.

De fato, embora, a principio, o entrevistador tenha planejado previamente as dimensdes a
serem investigadas e as linhas gerais sobre as quais o didlogo e a investigagdo deveriam
versar, tal estruturagdo, como o proprio nome ja denuncia, era apenas parcial, ja que o

ritmo, a direcdo e a constru¢do central do raciocinio cabiam ao préprio entrevistado. Por
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sua vez, a logica nfo era a de simplesmente obter um conjunto de informagdes, de acordo
com um objetivo previamente determinado, do qual o entrevistado era o fiel depositério.
Nio se partiu do pressuposto de que o entrevistado continha a verdade a ser extraida pelo
procedimento investigativo, mas que ele possuia uma determinada leitura dessa realidade
sobre a qual ele reflete e se posiciona com seus limites e possibilidades contextuais e
histéricas. O entrevistado €, neste sentido, um sujeito do processo histdrico para o qual ele

contribui direta ou indiretamente.

O objetivo das entrevistas €, pois, o de viabilizar um espago de dialogo acerca das préticas
e reflexdes de varios sujeitos envolvidos na Reforma, a forma como eles a tém recebido e,
igualmente, a forma como eles tém se posicionado diante de suas diretrizes e, se
eventualmente, as tém praticado. O objetivo central ndo €, em si, mensurar 0s efeitos sobre
as praticas escolares das modificagdes produzidas pela Reforma no dmbito do sistema
educacional cearense ou da realidade cotidiana das un‘idades escolares do Ensino Médio. O
foco central desta investigac¢do era o de produzir uma reflex@o critica sobre a coeréncia e a
sustentabilidade dos proprios pressupostos mais amplos da Reforma. Tal movimento €
eminentemente tedrico-pratico: a partir do didlogo com estes sujeitos ligados ao processo
reformista tentar compreender e explicar como tais sujeitos agem e reagem diante de tais
pressupostos na suas praticas cotidianas. A partir do didlogo com o discurso da Reforma,
por sua vez, analisar sua fundamentagdo e coeréncia conceitual, suas bases cientificas,

epistemologicas e ideoldgicas.

A escolha dos procedimentos e sua forma de operacionalizagdo ja apontam, sem duvida,
para a perspectiva metodologica da pesquisa. Neste sentido, teve-se o cuidado de conduzir
o processo de forma aberta, tentando ao méaximo, ndo induzir posicionamentos prévios, de
forma que o proprio entrevistado pudesse conduzir livremente suas reflexdes e as linhas de
sua argumentagdo. Assim, as questdes foram colocadas de modo a dar espago ao didlogo e
4 emergéncia da realidade da maneira mais natural possivel, com todas as possibilidades
que lhe sdo inerentes, de forma que o discurso pudesse espelhar os fragmentos e a

contradi¢des que lhe sdo préprios.

O principal critério para a escolha do Estado do Ceard como objeto privilegiado a ser
pesquisado estava assentado no fato que ele representou paradigmaticamente o quadro da

realidade que justificou a implantagdo da Reforma. Primeiro, porque ¢ um Estado pioneiro
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nessa implantagdo (inclusive fazendo parte do grupo-piloto de elabora¢do dos primeiros
planos estaduais de Reforma e que foram diretamente acompanhados pelo BID). Além
disso, foi considerado, nacionalmente, 4 época do governo FHC, um Estado que tinha
conseguido implantar vérias propostas inovadoras na area educacional tais como um fundo
de desenvolvimento educacional (embrido do FUNDEF), a gestdo descentralizada, a
municipalizag¢do, a elei¢do para diretores escolares, entre outras. Em segundo lugar, porque
a realidade que, em tese, justifica a necessidade da Reforma se configura claramente nos
indicadores do Estado: aumento da demanda, baixo grau de acesso, baixa qualidade de

ensino, altos indices de evasdo e repeténcia, entre outros.

J4 para o levantamento e analise das iniciativas escolares foram selecionadas escolas de
Ensino Médio que estavam implantando as estratégias da Reforma em diferentes fases e
condigées. Foi selecionada uma escola da capital considerada modelo na implantagdo da
Reforma, o Liceu do Cear4, assim como uma escola em que a implantagdo da Reforma tem
sido considerada mais problematica pela SEDUC, a Escola Adauto Bezerra, ambas em

Fortaleza.

O trabalho implicou na realiza¢do de entrevistas com técnicos da Secretaria, através de um
guia de entrevista previamente elaborado. Os dados quantitativos do Estado, do pais e das
escolas foram coletados junto 8 SEDUC, diretamente junto ao corpo diretivo das escolas
enfocadas, a partir de varias publicagdes nacionais e locais e no dominio da Internet do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, enderego
http://www.inep.gov.br; do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, enderego
http://www.ibge.gov.br e de outros érgdos governamentais de consulta. Os diretores,
coordenadores pedagdgicos e professores foram entrevistados através de um guia
especifico. Foram coletados e analisados, igualmente, diversos documentos produzidos no
processo de viabilizagdo ou promogdo da Reforma tais como manuais de implantagdo (do
MEC, da SEDUC, do BID, das Regionais e das escolas), documentos instimcionais, artigos
de jornais e revistas, entre outros. A analise do manual de implantagdo deu destaque a
investiga¢do da metodologia aplicada pelo MEC para elaboragdo do diagndstico e do Plano

Reforma do Ensino Médio - PEM e do Plano de Investimentos - PI1.

Acrescente-se a estes procedimentos, a realizagdo de coletas de dados estatisticos junto ao

setor de Politica Educacional e Planejamento, da SEDUC, e inumeras visitas as escolas
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focalizadas para entrevista do corpo técnico da escola e de professores. Apos essa fase os
dados foram sistematizados e analisados de forma comparada, tendo como foco central as

dimensdes de andlise objeto da pesquisa (gestdo, financiamento e curriculo).

Procuramos efetuar a caracterizagio do sistema estadual e das escolas de Ensino Médio do
Estado pela analise qualitativa e quantitativa dos dados. A leitura e a interpretagdo dos
contetdos das entrevistas e das informagdes obtidas nos vérios documentos considerados
foi realizada a partir de categorias de analise oriundas da pedagogia, da psicologia, da
sociologia da educagdo, em especial de categorias de reflexdo oriundas do mundo do
trabalho, da politica educacional e da realidade da vivéncia escolar, numa perspectiva
epistemolégica amparada numa leitura dialética e marxista. Categorias amplas foram
aplicadas a realidade do Ensino Médio, mas levando-se em conta sempre as peculiaridades
do caso estudado, buscando sempre demonstrar a especificidade desta etapa de ensino, em

especial, quando se considera a realidade da escola nordestina e cearense.

Para a interpretagio dos dados do trabalho de campo foram utilizados como categorias de
analise centrais os conceitos de reforma educacional e Ensino Médio e outras tais como
legalidade, gradualidade e parcialidade (associadas ao conceito de Reforma), educagéo
basica, profissionalizagdo (associadas ao conceito de Ensino Médio). Em termos de
categorias de analise especificas, outros conceitos foram objetos de reflexdo e
desenvolvimento e se tornaram também importantes instrumentos para guiar a analise €
sintese dos dados colhidos: no campo da gestio merecem destaque categorias tais como
autonomia, participagdo, planejamento estratégico, desresponsabilizacdo, focalizagdo,
(des)centralizagdo, eficiéncia; no campo do curriculo emergiram com forga categorias
como trabalho, formag¢io humana, competéncia, qualificacdo, habilitago,
contextualiza¢do, interdisciplinaridade e cidadania; no campo do financiamento outras
categorias se sobressairam tais como fundo publico, privatizagdo, parceria €
sustentabilidade. Tais categorias permitiram verificar o substrato comum e as
especificidades que direcionam as estratégias e as possiveis inovagdes desencadeadas pela
Reforma. Partiu-se do pressuposto de que o exame e a discussdo exaustiva do contetdo dos
documentos, das entrevistas e registros de campo deveriam ser categorizados e
contrapostos aos objetivos e metas da Reforma. Foram, igualmente, analisadas as

implicagdes mais amplas e gerais da Reforma nos processos educativos que de vdrias
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formas atingem a classe trabalhadora, como, por exemplo, a mercantiliza¢do progressiva

do espago escolar formal e informal.

O enfoque dialético foi utilizado para avaliar as diferentes estratégias econdmicas, politicas
e sociais utilizadas pela Reforma, pelo aprofundamento conceitual dos diferentes aspectos
que a vem constituindo: seu campo de tensdo proprio; a distdncia entre a intengdo da
proposta da Reforma e a realidade do sistema e das escolas; os impactos produzidos no
meio; os elementos que diferenciam a proposta de outras propostas; procurando-se medir
as resisténcias e facilitadores as estratégias da Reforma, mas mais que isso, refletindo

sobre seus propdsitos, fundamentos, limites e possibilidades.
1.4 Revisitando alguns dados do Ensino Médio

A atualiza¢do dos dados do Ensino Médio cearense e de alguns dados da realidade
brasileira ndo tém como objetivo demonstrar, nestf; momento, 0 sucesso ou insucesso da
Reforma a partir da explicitagdo de seus resultados em termos quantitativos e qualitativos.
Em primeiro lugar deve-se considerar que a Reforma e seus efeitos s6 podem ser assim
tratados a partir de um conjunto de agdes oficiais e sistematicas no sentido de modificar a
realidade do funcionamento do sistema de ensino e da escola. No Ceara essas agdes so
comegaram a ser desencadeadas, na pratica, no inicio de 1999, com um pré-diagnostico
efetuado por meio de um conjunto de estudos coordenados pelo MEC denominados de
microplanejamento. Em meados de 1999 iniciaram-se os estudos e diagnosticos
provenientes do acordo entre a SEDUC cearense, o MEC e o BID que resultaram no Plano
de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio do Ceara - PEMCE e no Plano de Investimentos
- P1. Embora os recursos do BID para a Reforma s6 tenham sido liberados a partir de 2002,
as ag¢des da Reforma cearense puderam ser desencadeadas ja em 2000 com os recursos do
Projeto Alvorada'®. Trata-se, pois, de uma Reforma que tem pouco mais de quatro anos de

duragdo, tempo relativamente curto para produzir efeitos visiveis sobre a realidade escolar,

em especial em termos de indicadores quantitativos e qualitativos.

'® O Projeto Alvorada se iniciou em 2000 e se constituiu numa iniciativa da Presidéncia da Republica que
tinha como objetivo a redugdo das desigualdades regionais por meio da melhoria das condi¢des de vida dos
Estados, no pais, com baixo IDH. Na primeira fase do Projeto, 14 Estados com IDH inferior 2 mediana do
Pais foram beneficiados, sendo eles Acre, Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhdo, Para, Paraiba, Pernambuco,
Piaui, Rio Grande do Norte, Rondonia, Roraima, Sergipe e Tocantins.
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De fato, até mesmo o discurso reformista e seus efeitos qualitativos tém produzido um
resultado muito limitado sobre a realidade escolar e do sistema de ensino como € possivel
avaliar no decorrer deste trabalho, em especial nas longas entrevistas realizadas com
gestores do sistema, das escolas e coordenadores pedagogicos. Além disso, é necessario
relativizar os efeitos das medidas diretamente emanadas das diretrizes da Reforma e os de
outras medidas e tendéncias anteriores, concomitantes e posteriores a estas diretrizes que

exerceram, igualmente, efeitos sobre estes resultados.

Os dados e indicadores do Ensino Médio cearense foram classificados, tratados e
agrupados de forma diferente do modo tradicional, buscando-se, assim, oferecer uma visdo
e uma interpretagdo mais sistémica destes numeros e de suas conexdes com a realidade. O
objetivo desta abordagem nd@o é avalizar uma leitura tecnicista dos indicadores, mas
considera-los como tais: como indices ou indicadqres de uma realidade mais ampla. Os
agrupamentos embora utilizem conceitos e categorias tdo caras ao tecnicismo o fazem de
forma diferente, pois a medida que estes indicadores sdo agrupados e interpretados de uma

forma nova e inter-relacionada, possibilitam uma leitura mais ampla do real.

Um primeiro grupo de dados foi trabalhado como indicadores mistos, pois sdo
determinados por diferentes varidveis do sistema: trata-se dos indicadores de acesso, das
taxas de escolarizagio bruta e liquida e das taxas de distor¢do idade-série. Este
agrupamento de indicadores ¢é fundamental para se compreender o tamanho € o
comportamento atual do sistema de ensino, suas distor¢des e suas tendéncias futuras. Um
segundo grupo de indicadores foi classificado e analisado como aquele capaz de responder
pela eficiéncia do sistema em termos de processo, em termos dos resultados produzidos
pelo funcionamento interno do sistema, denominado pelos técnicos do MEC de taxas de
rendimento: sdo os indicadores de aprovagdo, reprovagdo e abandono do aluno. Estes
indicadores refletem a dindmica interna do funcionamento da escola que produziu
concretamente alunos classificados segundo a avaliagdo de aprendizagem ou ainda que
desistiram de continuar seus estudos e o0 abandonaram. Um terceiro grupo de indicadores, €
estreitamente vinculado ao segundo, foi denominado de indicadores de produtividade ou de
efetividade do processo de ensino ou taxas de transi¢do, na linguagem do MEC. Estes
indicadores refletem os resultados que o sistema de ensino produz n3o enquanto realidade
interna, mas para fora de sua realidade interior: sdo os chamados indicadores de promogao,

repeténcia e evasdo. Um quarto grupo de indicadores foi trabalhado aqui enquanto
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indicadores de qualidade do sistema e que na linguagem do MEC sdo categorizados como
indicadores de proficiéncia. Estes indicadores estio preocupados em captar o grau de
conhecimento efetivamente apropriado pelo aluno e ndo somente em classificar o aluno
enquanto produto de uma avaliagdo e assim notificd-lo como aluno promovido, repetente

ou evadido.

Os dados foram analisados segundo uma logica bastante simples: os da realidade do
sistema de ensino e da escola antes da Reforma; os nimeros que se apresentavam no
momento em que ela estava se efetivando; e a realidade do sistema e as tendéncias
observadas quatro anos depois. Quando se considera, por exemplo, os indicadores de
acesso apresentados na Tabela 1 é possivel verificar que a expansdo da matricula do
Ensino Médio é um fendmeno nacional, ainda em fase da consolidagdo e que tem se
revelado de forma mais clara na realidade nordestina e cearense. A matricula do Ensino
Médio vem crescendo ano a ano, de forma continua e ascendente, tanto no pais como um

/

todo, como no Nordeste e no Estado do Ceara.

No entanto, uma analise preliminar permite visualizar que o pico do processo de expansdo
da matricula aconteceu no periodo imediatamente anterior a Reforma. No Brasil a
matricula cresceu naquele periodo, de 1996 a 1999, 35,37% em termos absolutos, a uma
média de quase 12% ao ano. Porém, quando se considera o periodo pés-Reforma, o ritmo
do crescimento diminuiu drasticamente de intensidade com um aumento da matricula de
apenas 16,87% em quatro anos, média anual de 4,21%, quase um ter¢o do crescimento

verificado no periodo anterior.

O mesmo fendmeno pode ser observado também no Nordeste brasileiro e no Estado do
Ceara: um pico de matricula que vai de 1996 a 1999 e uma queda na matricula nos ltimos
quatro anos. Todavia, o fendmeno da queda é muito mais discreto no Nordeste e no Cear4,
onde o aumento médio da matricula continua ainda muito forte, em especial quando se
compara com a realidade nacional. No Nordeste a matricula cresceu 44,07% de 1996 a
1999 em termos absolutos, a uma média de quase 15% ao ano, portanto superior em quase
trés pontos a2 média nacional. No entanto, houve pequeno arrefecimento quando comparado
ao crescimento dos quatro anos pds-Reforma: crescimento de 45,20% em termos
absolutos, média de 11,30% ao ano, mesmo assim quase trés vezes o valor da média

nacional para o periodo.
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O mesmo fenémeno observado no Nordeste se verifica no Ceara: entre 1996 e 1999, a
matricula do Ensino Médio cearense cresceu 49,86% em termos absolutos, média de
16,6% ao ano, quase cinco pontos acima da média nacional. No entanto, pode-se observar
uma discreta queda na matricula no periodo posterior & Reforma: crescimento de 44,81%
em quatro anos em termos absolutos, ou uma média de 11,2% ao ano, praticamente a

mesma média de crescimento da regido Nordeste.

No entanto, h4 um fendmeno completamente singular na realidade nordestina e que se
torna ainda mais expressivo quando se considera a especificidade do Estado do Ceara: o
comportamento da matricula da primeira série do Ensino Médio que ird alimentar o
sistema no futuro. No Brasil, esta matricula cresceu, em termos absolutos, 26,43% no
periodo imediatamente anterior a Reforma, a uma média bruta de 8,81% ao ano, portanto
quase 40% a menos do que o crescimento da matricula total no mesmo periodo (35,37%
em termos absolutos e 11,8% em média). J4 no pe;‘iodo posterior a Reforma, a matricula
cresceu num ritmo bem mais lento: 15,38% em termos absolutos, a uma média de apenas
3,84% ao ano, reducdo de mais de 30% no acesso inicial dos alunos ao sistema quando
comparado ao periodo anterior. No entanto a realidade do Nordeste do pais, €
especialmente do Cear4, é bem diferente: a matricula inicial continua ascendente, e vem
até superando discretamente os dados do periodo anterior tanto em termos absolutos como
relativos. No Nordeste a matricula cresceu 34,67% no periodo de 1996 a 1999, média de
11,55% ao ano e 47,26% no periodo posterior & Reforma de 1999 a 2002, média de
11,81% ao ano. Fendmeno similar se observa no Ceard, mas de forma ainda mais
caracteristica: crescimento de 41,77% de 1996 a 1999, em termos absolutos, a uma média
de 13,92% ao ano; ja no periodo pos-Reforma o crescimento foi de 55,88%, média de

13,97% ao ano.

Uma analise apressada desses numeros pode sugerir que em termos absolutos o
crescimento da matricula no Brasil, de forma mais visivel no Nordeste e no Ceara, de
forma ainda muito discreta, estranha e surpreendentemente diminuiu a sua for¢a apos a
Reforma, pelo menos quando se considera sua existéncia legal, formal e real (em termos de
um conjunto de a¢des desencadeadas com um fim). No entanto, é importante considerar
esses numeros de forma mais abrangente: uma primeira conclusdo importante que se pode
extrair destes dados é que os fatores que estavam determinando a expansdo da matricula

sdo socialmente bem amplos (desemprego estrutural e necessidade de maior qualificacdo;
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mudancas nas exigéncias do mundo do trabalho; maior urbanizagdo da populagdo
associada a uma busca maior por mais escolaridade, entre outros, podem estar exercendo
essa pressdo) e ndo parecem ser diretamente derivados somente dos apelos do sistema
escolar, que na pratica mais reagiu a estas determinac¢Oes das forgas sociais do que o
induziu. A forga desses determinantes, por sua vez, parece estar ainda muito presente na
realidade nordestina e na singularidade do caso cearense, onde a procura pelo Ensino

Médio continua ainda muito acentuada, embora em um patamar um pouco menos intenso.

Tabela 1. Matricula no Ensino Médio: Brasil/Nordeste/Ceara — 1996-1 999-2002-2003‘

Especificacio Ano Matricula no Ensino Médio
1* Série 2" Série 3" Série 4 Série Nio Seriado Total
BRASIL 1996 2.527.580) 1.727.171] 1.274.933 121.014] 88.379 5.739.077
1999 3.195.758 2.418.473] 1.884.854 144.284 125.830) 7.769.199
2002] 3.481.556 2.585.801 2.239.544 43.601 360.082] - 8.710.584
2003] 3.687.333 2736.381f 2.213.370 64.238) 371.620 9.072.942
NORDESTE 1996 538.013 369.968 271.010 12.589 10.993] 1.202.573
s 1999 742.551 541.316 40é.233 11,115 35.354 1.732.569
2002 960.577 660.4500  595.292 4.813 91.434 2.312.566
2003{ 1.093.541 756.909 559.928 18.444] 87.032 2.515.854
CEARA 1996 77.501 53.793 38.287 1.807] 3.316 174.704
1999 109.879 85.542 63.194 835 2.365 261.815
2002 152.302] 107.888] 76.680) 397 576 337.843
2003 170.152] 115.457 92.155 114 1.267 379.145

FONTE: MEC/INEP/SEEC

De fato, somente pesquisas mais aprofundadas acerca da especificidade dessa questéo
poderiam explicitar as causas do pico de matricula verificado no periodo de 1996 a 1999,
no entanto, os dados do sistema dos ultimos quatro anos ndo sdo suficientes para
garantirem que o fluxo de matricula do Ensino Médio, nos préximos anos, continuard a ser
necessariamente descendente € em um ritmo menos intenso do que na fase entre 1996 e
1999. Os dados da matricula inicial do Nordeste e, em especial, do Ceard, por seu turno,
demonstram, ao contrério, que a entrada de novos alunos para alimentar o sistema continua
crescendo, tanto em termos absolutos como em termos relativos. Este fato parece estar
vinculado, além das determinagdes sociais mais amplas, aos programas de corre¢do de

fluxo implantados no Estado.

Os dados da distor¢ao idade-série que explicitam a realidade cearense vdo de encontro a
essa tese. Em 1996, esta distor¢do era da ordem 63,3% no Ensino Fundamental e de 62,9%
no Ensino Médio, segundo dados do MEC e do Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira — INEP, através do seu Servigo de Estatistica da Educacdo e
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Cultura - SEEC (ver Tabela 2). J4 os dados da situa¢do no Brasil sio um pouco melhores:
47% de distor¢io no Ensino Fundamental e de 54,3% no Ensino Médio. Em outras

palavras, as taxas de distorgfo cearense eram quase 35% maiores do que a média nacional.

Tabela 2. Taxas de distorcao idade-série

Unidade da Federagao |Ensino Fundamental | Ensino Médio
1996 1996

Brasil 47.0 54,3

Ceara 63,3 62,9

FONTE: MEC/INEP/SEEC

No entanto, estas taxas foram diminuindo ano a ano, como demonstram as Tabelas 3 e 4,
embora quando se desdobram os dados por série percebe-se uma grande heterogeneidade
nos niimeros e uma distor¢do ascendente, 4 medida que a série vai aumentando. Esse fato
pode ser observado tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio. Em 1999, a
diminuicdo da distor¢do no Ensino Fundamental, no Ceard, ainda era muito discreta,
passou de 63,3% para 58,26%, queda de quase 8% em trés anos, menos de 3% ao ano. J da
distorcdo no Ensino Médio cresceu um pouco no mesmo periodo, passando de algo em

torno de 63% de distorgdo para algo em torno de 68%.

Estes numeros, pelo menos no Ensino Fundamental, parecem estar associados aos efeitos
da introdugdio, no Ceard, do Programa de Classes de Aceleragdo, em 1998, em
concomitincia com o sistema de Ciclos'’, cujo objetivo central era, exatamente, o de
corrigir o fluxo do sistema de ensino, atacando de forma “inovadora” o classico e cronico
problema da cultura da repeténcia instalada no sistema de ensino do Estado, em especial no
Ensino Fundamental. No entanto, somente pesquisas mais especificas poderdo estabelecer
com maior precisdo e seguranga uma correlago clara entre estes fatos.

Tabela 3. Taxa de distorcdo idade-série segundo o nivel de ensino -
1999 — Ceara

Nivel de Série
Ensino/Indicador Total
1@ 24 32 42

Fundamental

Taxa de Distorgdo Idade-Série

i ‘Total

68,3

FONTE: MEC/INEP

'7 Para o conhecimento de maiores detalhes destes Programas, acessar a pagina da Secretaria de Educagdo do
Cear4, disponivel em: < http://www.seduc.ce.gov.br.>
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Ja os dados da Tabela 4 explicitam a acentuada queda na distor¢io idade-série no Ensino
Fundamental do Ceara. Pode-se observar, também, uma discreta queda no Ensino Médio,
mas que parece estar associada a outros fatores. A distor¢do no Ensino Fundamental caiu
de 58,26% em 1999 para 38,72% em 2003, queda de quase 50% em quatro anos, média
12,5% ao ano. Com tamanha queda, é perfeitamente plausivel imaginar que esses alunos
vieram a engrossar as fileiras dos alunos que passaram a ter acesso ao Ensino Médio
cearense. No entanto, a baixa qualificagdo e proficiéncia desses alunos que chegam ao
Ensino Médio tem sido motivo de uma forte preocupacdo das escolas e dos professores
deste nivel de ensino, como poderemos verificar nos depoimentos dos coordenadores

pedagdgicos das escolas investigadas.

Tabela 4. Taxa de distor¢cao idade-série segundo o nivel de ensino —
2003 — Ceara

Nivel de . Série
Ensino/Indicador Total

Taxa de Distorgdo Idade-Série

] Total
Médio” -
Taxa de Distorgao Idade-Série

38,72 d

Total 63,32 59,7 56,8
FONTE: MEC/INEP

E interessante observar que a acentuada queda na distor¢do idade-série verificada no
Ensino Fundamental no periodo de 1996 a 2003 néo se verifica no Ensino Médio, onde a
taxa permanece praticamente inalterada depois de sete anos consecutivos (62,9%, em 1996
e 63,3%, em 2003). Este fato parece sugerir que as medidas tomadas para diminuir a
distor¢do no Ensino Fundamental ndo foram estendidas ao Ensino Médio, ou se o foi, ndo
obteve 0 mesmo e “estrondoso” sucesso. De fato, o Programa de Ciclos até hoje ndo foi
estendido ao Ensino Médio, embora fosse uma das metas do Plano de Melhoria e Reforma

do Ensino Médio - PEMCE, a ser comentado em secdo subseqiiente.

Ainda com relagdo ao acesso, € possivel observar também um novo fendmeno que vem se
verificando no Ensino Médio brasileiro, e particularmente, na realidade nordestina e
cearense. E a discreta migragdo dos alunos do Ensino Médio noturno para o ensino diurno

(conforme dados da Tabela 5). Tema central da recente e importante pesquisa de VIANA
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(2001), o Ensino Médio noturno ¢ ali caracterizado como a escola do trabalhador, pois ele
é predominantemente freqiientado por alunos das classes populares que precisam conciliar

emprego e estudo.

No Brasil o crescimento da matricula do Ensino Médio noturno no periodo anterior a
Reforma segue, em linhas gerais, o crescimento da matricula no periodo diurno: 31% de
crescimento, em termos absolutos, contra 35,37% do aumento da matricula em geral no
mesmo periodo. No entanto, praticamente ndo ha crescimento da matricula no periodo
posterior a Reforma (crescimento de apenas 0,55%, em quatro anos). Como a matricula em
geral cresceu quase 17% no pais, no periodo, logo a conclusdo dbvia € que o aluno que
trabalha, possivelmente por uma série de fatores que merecem uma investigagdo especifica
como, por exemplo, a falta de empregos que caracterizou o pais nos ultimos anos, ndo

precisa mais, em sua grande maioria, conciliar estudo e emprego.

-

Embora o fenémeno néo se apresente com tanta clareza no Nordeste do Brasil, € possivel
se verificar uma discreta queda na matricula mediana do Ensino Médio noturno quando
comparado com a matricula em geral do periodo posterior 2 Reforma do Ensino Médio
(crescimento de 9,3% do ensino noturno, contra 11,3% da matricula em geral). No entanto,
o fenémeno aparece com muita clareza na realidade cearense, conforme Tabela 5:
enquanto a matricula no periodo imediatamente anterior & Reforma cresceu, de 1996 a
1999, 51,54% em termos absolutos, a uma média de quase 17% ao ano, o crescimento do
periodo posterior a Reforma foi quase quatro vezes menor, ou seja, de 17,18% em quatro

anos em numeros totais, a uma média de 4,62% ao ano.

Além do aumento do desemprego que indiretamente diminuiu a procura pelo Ensino
Médio noturno, outros fatores parecem estar contribuindo para a diminui¢do desta
demanda. Como se trata de escolas localizadas, na maior parte das vezes, na periferia das
grandes cidades, esta demanda pode estar sendo afetada pelo aumento da violéncia que tem
caracterizado, em especial, estas dreas; além disso, o proprio aumento da procura por
Ensino Médio tem forgado os agentes federados, estados € municipios, a abrirem novas

escolas exclusivas deste patamar de ensino, com oferta de vagas nos trés turnos.
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Tabela 5. Matricula no ensino médio noturno: Brasil/Nordeste/Ceara - 1996-1999-

2002-2003
Local Ano Matricula no Ensino Médio Noturno
1° SERIE | 2° SERIE | 3* SERIE | 4*SERIE | NAO SERIADO TOTAL
BRASIL 1996 1.373.2000  998.686  750.741 67.843 28.243 3.218.713
1999 1.640.054] 1.342.949] 1.091.253 81.464 79.913 4.235.633
2002 1.523.474] 1.239.409] 1.239.491 18.722) 234.138 4.255.234
2003 1.564.458] 1.286.751] 1.143.723 23.689) 240.696, 4,259.317
NORDESTE 1996  280.944]  205.486  153.120) 8.617 3.954 652.121
1999  376.003] 284.139  220.037 7.741 27.214) 915.134
2002] 444.231] 316.843  336.869) 3.214 80.782] 1.181.939
2003 511.177]  371.351]  281.926) 10.858 82.010 1.257.322
CEARA 1996 37.210) 27.753 20.115 1.586, 9521 87.616
1999 53.442) 43.798 33.761 738 1.036} 132.775
2002 62.723 46.538 35.753 376, 478 145.868
2003 67.802 47.006f  41.638 86, 832 157.364

FONTE: MEC/INEP/SEEC

Este fato tem modificado a oferta publica de Ensino Médio noturno no Ceard, onde ainda
predominam escolas compartilhadas de Ensino Fundamental e Médio. Obviamente, que
neste quadro, o Ensino Médio tenderia a ocupar exatamente as salas vazias deixadas a
noite pelo Ensino Fundamental, cujas salas de aula eram “adaptadas” para este fim. Diante
da infra-estrutura inadequada, menor carga horaria do Ensino Médio noturno,lprofessores
cansados e menos qualificados, entre outros fatores, este ensino é percebido pelos alunos
como de pior qualidade. Essa conjungdo de fatores parece estar contribuindo para a queda
da demanda pelo Ensino Médio noturno que se observa nos ultimos anos no Ceard, embora
ele continue respondendo por mais de 41% da demanda do sistema (contra 50,7% em

1999).

Um conjunto de indicadores particularmente importante para a compreensio de qualquer
sistema de ensino é aquele que permite visualizar as taxas de escolarizagdo e de
atendimento dos alunos a serem, teoricamente, beneficiados naquele patamar de ensino. No
caso especifico do Ensino Médio a taxa de escolarizagdo bruta explicita os alunos que
estdo freqiientando o Ensino Médio independentemente da sua idade, em comparag¢do com
a populagdo estimada para aquele patamar regular de ensino, no caso alunos entre 15 e 17
anos de idade. J4 a escolarizagdo liquida dimensiona apenas os alunos que estdo no sistema
na idade e na série correta, embora os célculos s6 considerem em distor¢do idade-série o0s
alunos que estdo defasados em mais de dois anos da idade correta. Ji as taxas de

atendimento explicitam os alunos que estdo no sistema, na faixa etdria entre 15 e 17 anos,
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independentemente da série que estejam freqlientando, logo este indicador estd

intimamente associado a distor¢do idade-série.

O conhecimento desses indicadores, por sua vez, possibilita verificar o tamanho do sistema
e planejar um conjunto de agdes para regularizar as eventuais distor¢bes verificadas:
quando se considera, por exemplo, o caso do Brasil, na Tabela 6, podemos verificar que o
atendimento, em termos de taxa de escolarizagdo liquida, do periodo anterior & Reforma é
muito baixo, embora tenha crescido mais 50% naquele periodo (passou de 20,8%, em
1996, para 32,6%, em 1999). Este dado revela que, em 1999, quase 70% dos jovens com
idade entre 15 a 17 anos estavam fora do sistema ou da série adequada para a sua idade.
Como a taxa de atendimento naquele ano era de 84,5% dos jovens daquela faixa de idade,
isto significa que quase 52% destes jovens estavam em distor¢do idade-série e represados
no Ensino Fundamental. Além disso, mais de 15% dos jovens dessa faixa etaria estavam
fora da escola--naquele ano, por abandono ou evasio em anos anteriores. J4 a taxa de
escolarizagio bruta permite visualizar a capacidade de atendimento do Ensino Médio, pois
possibilita a comparagéo entre o percentual de alunos que estdo efetivamente freqiientando
o sistema de Ensino Médio independentemente da sua idade, com a populagdo que em tese
deveria estar freqiientando aquele patamar de ensino, a populagdo de quinze a dezessete
anos. Ora, se a escolarizacdo bruta do Brasil, em 1999, era de 74,8%, significa que 42,2%
dos alunos que freqiientavam o Ensino Médio estavam em distor¢@o idade-série naquele

patamar de ensino.

Em outras palavras: se todos os alunos em idade correta estivessem freqiientando o Ensino
Médio, a capacidade de atendimento do sistema estaria ultrapassada em mais de 50%, ou
seja, o sistema precisaria ter um tamanho 1,5 maior do que aquele que possuia naquele ano,
ou 50% a mais em relagdo ao tamanho atual, pois estaria com mais 60% de alunos
represados no fundamental convivendo com mais de 40% de alunos fora de faixa, somados

aos 32,6% na faixa regular e os quase 16% evadidos.

Estendendo o mesmo raciocinio para a realidade cearense, podemos constatar que apenas
em 2003, o Estado atinge os patamares de escolarizagdo e atendimento observados no pais,
em 1999. De fato a escolarizagdo liquida, no Ceard, vem praticamente dobrando a cada
quatro anos, passando de um indice de cobertura de draméticos 10,8%, em 1994, para

19,2%, em 1999 (periodo imediatamente anterior a Reforma) e deste patamar para quase
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32%, em 2003, no periodo posterior & Reforma. Obviamente que, como a situagdo do

74

Ceara é semelhante aquela observada no pais, em 1999, logo o tamanho do sistema

cearense de Ensino Médio estava igualmente defasado em mais de 50%, em 2003.

Tabela 6. Taxa de escolarizacédo e atendimento de 15 a 17 anos:
BRASIL E CEARA — 1994 — 1999 — 2003

Especificacao ANO |Escolarizacdo Bruta| Escolarizacdo Liquida | Taxa de Atendimento
Brasil 1994 47,6% 20,8% 68,7%
1999 74,8% 32,6% 84,5%
2003 - - -
Ceara 1994 30,3% 10,8% 68,9%
1999 54,0% 19,2% 82,6%
2003 (1) 72,75% 31,79%

FONTE: MEC/INEP e IBGE. (1) FONTE: SEDUC CE/CPPE/CENTRAL DE DADOS
(2) Populag@o estimada pelo IBGE

Como estratégia de combate a esse problema, a SEDUC firmou, em 2000, um convénio
com a Fundag@o Roberto Marinho para implantar o Telecurso 2000, programa de ensino a
distancia por méio da televisdo, que serviria de base diditica para o projeto Tempo de
Avangar. Este programa era destinado a aceleragdo de aprendizagem de jovens e adultos
atrasados em relagdo a série que deveriam estar cursando: o Programa Tempo de Avangar
no Ensino Médio - TAM e Tempo de Avangar no Ensino Fundamental - TAF. De fato, o
Programa Tempo de Avangar se enquadra como mais uma estratégia cearense de combate
a distorgdo idade-série em conjunto com os Programas Classe de Ace]eragzﬁd e de Ciclos.
Ele, na verdade, € a jungdo de dois outros programas: o sistema de Classes de Aceleragdo,
presencial, e o de Telensino, a distincia, implantado no Ceara desde 1974 e estendido a
todas as escolas publicas cearenses de Ensino Fundamental, em 1994. O Programa Tempo
de Avangar ja atendeu, desde sua implantagfo, mais de 150 mil alunos no Estado. Como a
qualidade da aprendizagem do Telensino'® ja foi objeto de rigorosos questionamentos de
importantes estudos de educadores e pesquisadores cearenses, ¢ de se presumir que oS
resultados do Tempo de Avangar sejam, igualmente, questiondveis, visto que oS
pressupostos que garantem a eficiéncia do Telensino sdo os mesmos que, em tese,
avalizam o programa Telecurso 2000, embora existam diferengas importantes entre os dois

programas.

'8 Ver particularmente o trabalho de BODIAO sobre a implicagdes do Telensino na qualidade de ensino da
escola publica cearense (disponivel em <http:// www.anped.org.br. Acesso em 03.03.2004>) e as analises de
VIANA (2001) sobre a tematica.
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Um segundo grupo de dados foi classificado neste trabalho como indicadores de eficiéncia
do sistema de ensino. O Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) classifica estes
indicadores como taxas de rendimento, baseados na ldgica de que estes nimeros espelham
os resultados finais dos alunos decorrentes da verificagdo de aprendizagem que 0s
classifica no final do processo segundo uma nota ou rendimento final enquanto aluno
aprovado ou reprovado ou que abandonou o sistema, embora seja comum, nas escolas
publicas cearenses, o aluno que abandona a sala de aula ser caracterizado como reprovado
por falta. Trata-se de dados muito importantes do ponto de vista da gestdo do sistema, pois
os indicadores de ineficiéncia como a reprovagdo e abandono trazem como conseqiiéncia

direta um custo financeiro a mais para o sistema, além de alimentar uma cultura de |
repeténcia e contribuir para a baixa auto-estima dos alunos. Segundo os técnicos do Banco
Mundial - BIRD e do Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID, a cultura da
repeténcia cronica no Brasil estd intimamente associada a uma perspectiva errada de
avaliag@o dos i;;ofessores, que compreendem a reprovagdo como a necesséaria puni¢do do
aluno, como o critério de classifica¢io mais correto para separar o bom estudante daquele
que foi incapaz de aprender. Ndo se trata, pois, de buscar as causas da dificuldade de

aprendizagem, mas de culpabilizar o aluno pelo seu insucesso, entendem aqueles técnicos.

O problema, porém, ndo tem como foco central, na perspectiva dessas agéncias
multilaterais, o rendimento do aluno em si, pois a questdo fundamental néo ¢ se o aluno foi
aprovado ou reprovado, mas a qualidade da aprendizagem obtida. A queixa contra a
cultura pedagdgica da repeténcia tem como norte, de fato, uma logica economicista, pois o
combate 2 ineficiéncia do sistema permite fazer mais agdes com a mesma quantidade de
recursos ou até mesmo com menos recursos. Como veremos na seg¢do acerca do
financiamento do Ensino Médio, adiante, a melhoria da eficiéncia do sistema, em especial
nas taxas de reprova¢do do Ensino Fundamental podera resultar em recursos adicionais

bastante expressivos para o Ensino Médio.

Os dados da Tabela 7 permitem comparar a evolugdo das taxas de eficiéncia do sistema
cearense em comparagdo com a realidade brasileira e nordestina, no periodo imediatamente
anterior 4 Reforma (de 1996 a 1999) e a ela posterior (de 1999 a 2003). No Brasil as taxas
de aprova¢do melhoraram substancialmente de 1996 a 1999, passando 63,3% para 76,4%,
aumento de pouco mais de 20% no periodo; ja no periodo posterior a Reforma essas taxas

ndo seguiram mais uma escala ascendente: estabilizaram e até sofreram uma pequena
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queda no periodo, de aproximadamente 0,7%. O aumento da aprovagdo no Brasil estd
visivelmente associado a diminui¢do do abandono (queda de 45% no periodo), em outros
termos, aos fatores que contribuiram para a permanéncia do aluno na sala de aula e, mais
do que isso, para sua “permanéncia com éxito”. Obviamente que € possivel questionar a
qualidade dessa aprendizagem, dimensdo a ser considerada ainda nesta sessdo e ao longo

deste trabalho, em especial quando confrontada com a realidade da escola.

Tabela 7: Taxas de rendimento: Brasil/Nordeste/Ceara - 1996 -

1999 — 2002

BRASIL NORDESTE CEARA
TAXAS DE RENDIMENTO | 1996 | 1999 | 2002 | 1996 | 1999 | 2002 | 1996 | 1999 | 2002
APROVACAO 633 | 76,4 | 759 | 62,4 | 75,7 | 75,1 | 75,9 | 80,5 | 77,4
REPROVACAO 94 | 72190 (99| 68 | 74 93|60 | 77
ABANDONO 2731164151 |27,7117,5]17,5] 14,9 | 13,5 14,9

FONTE: MEC/INEP/SEEC

/

J4 a curva da eficiéncia do Ensino Médio cearense é ligeiramente melhor do que a
brasileira, embora seu comportamento nos seis anos analisados tenha alguns aspectos
semelhantes: por exemplo, o aumento de 6% nas taxas de aprovagdo no periodo anterior a
Reforma e discreta queda no periodo posterior, de cerca de 4%. No entanto, o seu
comportamento como um todo é diferente, pois os nimeros de aprovagdo no Brasil estdo
associados a queda do abandono, enquanto que o sistema cearense praticamente manteve
as mesmas taxas nos ultimos seis anos. Estes dados ndo autorizam concluir, de forma
peremptoria, que houve uma queda da eficiéncia do Ensino Médio brasileiro apoés a
Reforma e que esta ndo gerou nenhum impacto sobre a eficiéncia do sistema cearense, pois
seria necessario observar os efeitos da Reforma sobre o sistema de ensino por um periodo
mais longo. E importante, no entanto, ressaltar que os dados da ineficiéncia do sistema
(reprovagdo e abandono) ainda sdo muito significativos (26,1%, no Brasil e 22,6%, no
Ceard), gerando uma sobrecarga e maiores custos financeiros para o sistema de Ensino

Meédio.

As taxas de eficiéncia do sistema correspondem, em outras palavras, ao rendimento dos
alunos na medida em que este reflete o processo de ensino e aprendizagem que levaram a
sua avaliagdo e classificacdo como aluno aprovado, reprovado ou que abandonou o
sistema. No entanto, medir a eficiéncia do processo de ensino apenas pelo resultado
produzido ndo permite descrever os mecanismos que estdo efetivamente atuando nesta

realidade. Além de andlises descritivas e qualitativas mais precisas, ¢ importante
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correlacionar os nimeros da eficiéncia do sistema com aqueles que, em tese, refletem a

produtividade do sistema e a qualidade do processo de ensino e de seus resultados.

A produtividade € por definigdo strictu sensu a capacidade de produzir, de originar através
de qualquer atividade fisica ou mental um produto. Embora seja um conceito muito
associado a esfera da produgdo econdmica, é perfeitamente legitimo aplicd-lo a outras
esferas da realidade social, sem necessariamente cair numa leitura tecnicista do quadro
avaliado. Especificamente aplicado a realidade educacional, o conceito de produtividade €
traduzido pelo MEC como aquele que possibilita descrever o comportamento do sistema,
em termos de rendimento ao longo do tempo: parte-se de um tempo ideal de permanéncia
naquele patamar de ensino e este tempo é comparado com aquele efetivamente obtido em
anos ou numero de séries concluidas (tempo médio esperado de permanéncia; numero
médio esperado de séries concluidas; taxa esperada de conclusdo). Preferiu-se adotar aqui

uma outra abordagem de produtividade, embora sem desconsiderar a perspectiva do MEC.

De fato, se as taxas de rendimento denotam a eficiéncia do sistema em um dado ano, o
produto desta eficiéncia s6 se configurard no sistema no ano subseqiiente: as taxas de
transi¢do refletem, na verdade a produtividade do sistema na compara¢do com 0 ano

anterior: o aprovado se tornard, em tese,

, 0 promovido; o reprovado, o repetente € o aluno que abandonou o sistema, o evadido. No
entanto, a realidade ndo se configura desta forma, pois num dado ano o sistema d4 acesso
aos alunos que lhe demandam, inclusive aqueles aprovados, reprovhdos e que
abandonaram o sistema em anos anteriores. E por esta razio que a ineficiéncia do sistema,
num dado ano, deve ser comparada as taxas de produtividade ou transi¢do que captam

também a ineficiéncia dos anos anteriores.

Com os dados da Tabela 8 ¢é possivel comparar as taxas de eficiéncia ou rendimento com
as taxas de produtividade ou transi¢do do Ensino Médio brasileiro, nordestino e cearense,
considerando-se também o ano de 2002 (dltimo ano disponivel no INEP). Inicialmente é
possivel verificar a seguinte realidade: enquanto as taxas de aprovagdo de um dado ano séo
muito aproximadas das taxas de promog¢do daquele mesmo ano, o mesmo fato ndo se
verifica quando se comparam as taxas de reprovacdo e abandono com as taxas de

repeténcia e evasdo, respectivamente. No Brasil, as taxas de promogdo praticamente se
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estabilizaram de 1996 a 2002: um pequeno crescimento de cerca de 3% no periodo
imediatamente anterior & Reforma, de 1996 a 1999, e o retorno ao patamar anterior, em
2002. J4 as taxas de repeténcia equivalem a no minimo o dobro das taxas de reprovacdo
daquele ano, enquanto o inverso ocorre com as taxas de evasdo e de abandono, pois a
primeira chega a ser um quinto da taxa da segunda, embora em média seja equivalente a
um ter¢o daquela taxa. Este fendmeno é perfeitamente compreensivel, visto que as taxas de
abandono do ano anterior se juntam aos reprovados daquele ano e vdo engrossar as taxas

de repeténcia do ano subseqiiente.

Tabela 8. Taxas de transicao: Brasil/Nordeste/Ceara - 1996 - 1999 - 2002

BRASIL NORDESTE CEARA
TAXAS DE TRANSICAO 1996 | 1999 | 2002 | 1996 | 1999 | 2002 | 1996 | 1999 | 2002
PROMOCAO 722|745 722|685 73,7 | 72,7 | 73,5 | 76,1'| 77.4
REPETENCIA 226|186 (202 ]2331199]193]21,5]150] 14,0
EVASAO 52169 | 76 | 82| 64 ] 80| 50| 89 | 86

FONTE: MEC/INEP/SEEC

Conforme pode se verificar na Tabela 8, as taxas de repeténcia no pais tiveram uma
expressiva queda no periodo imediatamente anterior 2 Reforma de quase 18%, no entanto
esta tendéncia ndo permaneceu no periodo posterior, de 1999 a 2002, quando a taxa
cresceu quase 9%, chegando a 20,2% dos alunos matriculados. No entanto, a tendéncia nas
quedas das taxas de repeténcia se manifesta claramente na Regido Nordeste e, de forma
ainda mais cristalina, no Ceara. No sistema de Ensino Médio cearense, a repeténcia vem
caindo continuamente, apresentando uma queda de quase 35% no periodo de 1996 a 2002
e se distanciando neste quesito do perfil nacional: em 1999, as taxas cearenses eram quase
20% menores do que a média nacional, distincia que aumentou em 2002, quando as taxas

cearenses eram cerca de 30% menores do que a média do pais.

Uma andlise mais acurada da realidade educacional cearense, porém, ndo encontra na
melhoria da qualidade do ensino da escola publica, responsavel por mais de 80% da
matricula de Ensino Médio, uma justificativa plausivel para esta brusca diminui}fio ;;1/
repeténcia. Os numeros do Sistema de Avaliagdo da Educag¢do Bésica / SA

apresentados a seguir e os depoimentos e dados coletados nas escolas de Ensino Médio ndo
avalizam a melhoria da qualidade do Ensino Médio cearense que justificasse tdo acentuada
queda na repeténcia quando comparada as taxas nacionais. De fato, uma pesquisa mais

acurada acerca da especificidade deste fendmeno precisaria ser realizada, inclusive para
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identificar se as estratégias utilizadas pelo Estado sdo de fato apropriadas ou se apenas

estdo reduzindo artificialmente o fendmeno.

J4 os dados refletidos pelas taxas de evasdo do sistema de Ensino Médio cearense em
muito se assemelham aqueles obtidos na comparagdo com a média nacional. No Cear4,
esta evasdo teve um forte crescimento no periodo imediatamente anterior a Reforma, cerca
de 44%, mas estabilizou neste patamar médio de cerca de 9% de evasdo e até apresentou
uma leve queda em 2002, quando registrou 8,6% de evasdo. Os numeros brasileiros
também revelam um aumento da evasdo: crescimento de 25% no periodo de 1996 a 1999 e
de cerca de 9% quando se compara as taxas de 1999 com as de 2002. No entanto, na
comparagdo do periodo total de 1996 a 2002, os numeros que refletem o crescimento da
evasdo no Ensino Médio brasileiro e cearense sdo praticamente iguais: crescimento de

aproximadamente 42% tanto no Brasil como no Ceara.

4

Uma anélise mais refinada das taxas de eficiéncia e produtividade precisaria considerar
também a heterogeneidade destas taxas no interior do sistema, visto que o comportamento
delas ¢ diferente quando se consideram as diferentes séries daquele nivel de ensino e as
relagdes destes fenomenos com o Ensino Fundamental. Além disso, os nimeros da escola
publica diferem bastante daqueles apresentados pela escola particular. Os dados do ano
2000, na Tabela 9, permite visualizar esta heterogeneidade: quando se considera, por
exemplo, o Ensino Fundamental cujas matriculas irdo alimentar o Ensino Médio percebe-
se claramente que o fendmeno da reprovagdo ¢ inversamente proporcional ao fendmeno do

abandono, a medida que cresce a série.

J4 a reprovacdo tem seu pico na primeira série do Ensino Fundamental, quando atinge o
percentual de 11,8%, e vai caindo progressivamente até atingir seu ponto mais baixo na
oitava série quando totaliza 3,4% da matricula. Em sentido inverso caminha o abandono:
seu pico ocorre exatamente na oitava série, quando a escola ja se torna terminal para parte
da populagdo. As taxas de ineficiéncia do sistema mantém-se relativamente constantes em
todo o sistema, pois nas séries em que as taxas de reprovag¢do sofrem queda, aumentam, em

contrapartida, as taxas de abandono.

A Tabela 9, por sua vez, permite verificar também que as taxas de transi¢do revelaram um

comportamento semelhante aquele das taxas de eficiéncia. O pico da repeténcia ocorre na
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transi¢do da pré-escola para o Ensino Fundamental, na primeira série. As taxas caem quase
pela metade na segunda e terceira séries e assim progressivamente, até atingirem um novo
pico na oitava série quando volta a atingir o patamar de 20% da matricula. A evasdo, por
sua vez tem um comportamento inverso: a taxa aumenta progressivamente até atingir
impressionantes 30% na oitava série. Estes dados parecem indicar que a matricula de
alunos evadidos acompanha o perfil do abandono dos anos anteriores, mas numa propor¢io
muito maior em termos de taxa de transi¢do na oitava série (17,6% de abandono contra
31% de evasdo). O significativo numero de alunos evadidos na oitava série parece estar
associado ao retorno dos alunos que abandonaram a escola ndo s6 no ano imediatamente

anterior, mas durante todo o Ensino Fundamental.

Tabela 9. Taxas de rendimento escolar e de transicao de fluxo escolar
— Ceara — Ano 2000

Série

Nivel de Ensino/Indicador| Total

- 18

Taxas de Rendimento

Aprovacao 80,3 76,3 79,8 80,8 83,1 78,4 83,3 85,6 79,0

Reprovacao 8,2 11,8 191 9,4 7:7) 7.9 6,4 4.4 3,4

Abandono 11,5 11,9 9,1 9,8 9,2 13,8 10,3 10,0 17,6
Taxas de Transigao

Promocao 76,8 64,4 78,6 76,9 82,7 74,7 79,7 82,2 48,7

Repeténcia 19,8 34,6 19,2 19,0 13,1 20,0 13,6 12,1 20,3

Evasao 3,4 1,0 2,2 4,1 4,2 5,3 6,7 5,7 31,0

Taxas de Rendimento

Aprovacéo 81,3 754 81,9 89,00 .
Reprovacao 4.8 6,8 4.3 2.5 i ; bl o
Abandono 13,9 17,8 13,8 88 i .

Taxas de Transigao
Promocgao 77,6 68,1 79,3
Repeténcia 13,0 15,1 13,1
Evasao 9,4 16,8 7

Fonte: MEC/INEP

A andlise do comportamento dessas taxas no Ensino Médio apresenta importantes
diferengas: as taxas de ineficiéncia do sistema vdo caindo progressivamente e ndo sé as de
reprovagio; 0 mesmo ocorre com as taxas de produtividade, pois tanto a taxa de repeténcia
como a taxa de evasdo caem fortemente, em especial esta ultima, e ndo somente a taxa de
repeténcia como ocorreu com o Ensino Fundamental. De fato, a primeira série do Ensino

Meédio é, claramente, o ano mais problematico, em especial na escola publica: tome-se
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como parametro o ano de 2000 e é possivel verificar os altos indices de abandono (17,8%),
altas taxas de alunos repetentes (15,1%), assim como indice de retorno de alunos que
abandonaram em séries anteriores (16,8%). Vencido o complicado primeiro ano do Ensino
Médio, pode-se observar uma significativa melhora na eficiéncia do sistema (ela melhora
em mais de 50%, quando cai de 24,6% no primeiro ano para 11% no terceiro ano) e na sua
produtividade (com melhoria de quase 70%, ja que a repeténcia e a evasdo caem de
aproximadamente 32% no primeiro ano para 11% no terceiro ano do Ensino Médio). Estes
dados parecem apontar para o fato de que & medida que o aluno se aproxima da etapa final
do Ensino Médio mais ele se sente motivado para continuar seus estudos, até porque a
partir dessa etapa abre-se a perspectiva de continuidade desses estudos no nivel superior ou

de uma melhor coloca¢@o no mercado de trabalho.

E importante considerar, igualmente, que os niimergs da Tabela 9 representam a média dos
dois subsistemas: a escola particular e a escola publica. Conforme dados INEP para o ano
2000, ha uma diferenca substancial nos numeros destes subsistemas, em especial com
relagdo as taxas de abandono: ele chega a ser cinco vezes maior na escola publica na
primeira série do Ensino Médio (4,1% na escola particular contra 20,9% na escola
publica); quatro vezes maior no segundo ano (3,7% na particular contra 16,5% na publica)

e o dobro no terceiro ano (4% contra 9,9% da escola publica).

As taxas de eficiéncia e de produtividade do sistema permitem, em tese, objetivar em
numeros os resultados da avaliagdo escolar, classificando os alunos em aprovados ou
reprovados no final de um dado ano e em promovido, repetente ou evadido no ato da
matricula do ano subseqiiente. Esta classificag@o parte da pressuposi¢do de que o processo
avaliativo foi capaz de captar o desempenho correspondente do aluno em relagdo a série
verificada, assim como o nivel basico de aprendizagem compativel com aquela série. Em
termos praticos, um ponto de corte é definido considerando-se o desempenho
minimamente desejavel para que um aluno seja aprovado ou reprovado, normalmente
traduzido em uma nota (quantidade) ou em conceito (qualidade) ou pela combinagio de
ambos. O problema central € que, por diversos motivos especificos da realidade brasileira e
cearense, os indicadores quantitativos espelhados pelas taxas de eficiéncia e produtividade
do sistema ndo se traduzem necessariamente em alunos mais capazes, com as
competéncias e habilidades correspondentes ao seu nivel de ensino, como demonstram 0s

testes de qualidade da educacdo introduzidos no Brasil em 1988, o SAEB.
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O objetivo central do SAEB ¢ avaliar diretamente, por meio de testes de multipla escolha
em amostra representativa da populagdo, a qualidade da aprendizagem dos alunos do
Ensino Fundamental e Médio e, indiretamente, a propria eficiéncia do sistema de ensino
traduzido nas taxas de aprovagdo e reprovagdo dos alunos. O sistema procura também
investigar as causas que podem estar associadas aos resultados obtidos por meio da
aplicag@o, junto aos alunos, de questionarios socioecondmicos e, assim, verificar os fatores
contextuais mais amplos associados ao desempenho apresentado por eles. Os fatores
ligados ao contexto escolar sdo investigados mediante a aplicagdo de questiondrios junto a '
professores, diretores, turmas e escolas. Além de investigar as causas, estas informagdes
permitem verificar, em tese, o grau de eqiiidade na oferta educacional e nos resultados

produzidos pelo sistema de ensino.

Os dados disponiveis do SAEB sdo do ano de 1995 a 2001, fato que inviabiliza uma
comparagao dos-resultados obtidos antes e depois d:cl Reforma. Além disso, estes testes de
proficiéncia se limitam a avaliagdo de duas éreas, lingua portuguesa e matematica,
especificidade que limita a extensdo dos seus resultados para as demais disciplinas
ministradas no Ensino Médio. Porém, a dramaticidade dos numeros do SAEB que parece
espelhar tanto a realidade brasileira como a cearense permite traduzir o tamanho do desafio
que caberia & Reforma do Ensino Médio. Os dados de 2001, por exemplo, permite concluir
que a situagdo dos concluintes do Ensino Médio, em termos da consolida¢do dos
conhecimentos e habilidades definidas nos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - PCNEM encontra-se muito abaixo da qualidade minimamente desejavel
para aquele patamar de ensino e, 0 que é mais grave, o desempenho vem apresentando

queda progressiva tanto no Brasil como no Ceard, em especial nos ultimos quatro anos.

Quando se considera o desempenho esperado para Lingua Portuguesa, os dados de 2001
revelam que cerca de 42% dos estudantes brasileiros estdo em estégio critico (37,2%) ou

muito critico (4,92%)" de aprendizagem e apenas 5% dos estudantes possuem um nivel de

' No caso do desempenho e Lingua Portuguesa, o SAEB classifica o desempenho do aluno do Ensino Médio
em quatro estigios, segundo uma escala previamente elaborada. O nivel muito critico equivalente aos
conhecimentos e habilidades classificados na escala como de nivel 1 ou 2, ou seja, alunos que nio sdo
leitores minimamente qualificados para aquele patamar de ensino, com um padrdo compativel com o de um
aluno da quarta série priméria. Ja o nivel critico corresponde aos niveis 3 ou 4 da escala do SAEB: o aluno
nestes niveis ndo pode ser considerado ainda um bom leitor, pois s6 sdo capazes de ler e interpretar textos
narrativos e informagdes simples. O terceiro estagio, por sua vez, corresponde ao padrio intermediario ou aos
niveis 5 ou 6 na escala do SAEB: o aluno nesse padrdo ja desenvolveu algumas habilidades de leitura (é
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competéncia considerado adequado. Neste ultimo caso, eles demonstram conhecimentos e
habilidades de leituras compativeis com textos argumentativamente mais complexos € sdo
capazes de relacionar adequadamente as teses € os argumentos em textos longos,
estabelecendo relagdes correspondentes de causa e efeito, além de identificarem
corretamente os efeitos de ironia ou humor em diversos tipos de textos, sentidos figurados
e de expressdes lingiiisticas e de pontuagdo. A Tabela 10 apresenta os dados de 2001 para
0 Brasil e o Ceara:
Tabela 10. Percentual de alunos nos estagios de

construcao de competéncias — Lingua Portuguesa -
32série do Ensino Médio — Brasil e Ceara - 2001

Estagio Brasil Ceara
Muito Critico 4.92% 4.86%
Critico 37,20% 42.86%
Intermediario 52,5% 48.91%
Adequado 5,34% 3,37%
Total 100,0% ¢ 100,0%

FONTE: NEC/INEP/DAEB

A comparagdo dos dados do Brasil com aqueles do Ceara revelam uma realidade ainda
mais problematica no Ensino Médio cearense onde somente pouco mais de 3% dos alunos
apresentam uma proficiéncia adequada para a terceira e ultima série daquele patamar de
ensino. Os estudantes com desempenho critico ou muito critico chegam a 47,72% do total
de alunos, 5,6 pontos a mais do que a média nacional ou 13% a mais do que aquela média.
Embora as médias cearenses sejam, de fato, alarmantes, o mais grave ¢ que se trata da
segunda melhor média da Regido Nordeste em termos de percentual de alunos em nivel
critico ou muito critico, so inferior as médias do Piaui®.

Os dados de proficiéncia em matemética, conforme se pode aferir pela Tabela 11, ainda
sd0 mais alarmantes. Embora o desempenho adequado seja um pouco maior do que aquele

observado em Lingua Portuguesa quando se considera a realidade do Brasil € do Ceara,

capaz de ler e interpretar medianamente textos poéticos e dissertativo-argumentativos relativamente
complexos, assim como textos de divulgagdo cientifica, jornalisticos e ficcionais), mas ainda incompativeis
com o padrio de letramento da terceira série do ensino médio. Por fim, o padrio considerado adequado que
corresponde aos niveis 7 ou 8 na escala do SAEB em que o aluno ¢ ja se demonstra um leitor competente e
capaz de ler e interpretar textos mais complexos tanto de natureza literaria, cientifica ou informacional.

20 para maiores detalhes ver o estudo do Ministério da Educagdo e Cultura - MEC e do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP acerca dos resultados do Sistema Nacional de
Avaliagio da Educagdio Basica — SAEB de 2001. Publicado em janeiro de 2004, o estudo denominava-se
Qualidade da Educag¢do: uma leitura do desempenho dos estudantes da 3“ série do Ensino Médio.
Disponivel em: <www.inep.gov.br.> Acesso em 04.02.2004.
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com percentuais de 5,99% e 5,07%, respectivamente, a quantidade de alunos com um
desempenho critico ou muito critico em Matematica é muito maior quando comparada com
o desempenho em Lingua Portuguesa: este percentual chega a quase 68% dos alunos no
Brasil e, aproximadamente 75% dos alunos cearenses. Em outras palavras, dois tergos dos
estudantes brasileiros e trés quartos dos estudantes do Ceara possuem nivel de proficiéncia
em Matematica equivalente ao desempenho de um estudante de até oitava série do Ensino
Fundamental®'.

Tabela 11. Percentual de alunos nos estagios de
construcao de competéncias — Matematica — terceira
série do Ensino Médio — Brasil e Ceara - 2001

Estagio Brasil Ceara
Muito Critico 4,84% 7,93%
Critico 62,60% 67,28%
Intermediario 26,57% 19,72%
Adequado 5,99% 5,07%
Total 100,0% - 100,0%

FONTE: NEC/INEP/DAEB

Embora se possa questionar os fundamentos técnico-cientificos e aspectos importantes da
metodologia do SAEB, assim como o fato da avaliag@o se limitar a apenas duas disciplinas
(Portugués e Matematica), é louvavel verificar que a pesquisa também coleta dados
importantes acerca do contexto e da realidade dos alunos e das escolas, fato que permite
aventar hipéteses interessantes e consistentes sobre as possiveis causas da baixa qualidade

do Ensino Médio brasileiro.

2l A escala de proficiéncia do SAEB para matematica tem algumas diferengas quando comparado aquela
utilizada para Lingua Portuguesa: embora o desempenho seja também classificado em quatro estagios, a
equivaléncia entre os niveis ¢ diferente. O nivel muito critico equivale aos conhecimentos e habilidades dos
alunos que alcangam até o nivel 3 da escala do SAEB, ou seja, alunos que sdo incapazes de responder a
comandos operacionais elementares compativeis com a terceira série do ensino médio (construgdo, leitura e
interpretag@o grafica; uso de propriedades de figuras geométricas planas e compreensdo de outras fungdes).
Ja o nivel critico corresponde aos niveis 4 ou 5 da escala do SAEB: estes alunos ja desenvolveram algumas
habilidades elementares na interpretagdo de problemas matematicos, embora nao consigam transpor aquilo
que estd sendo pedido no enunciado para uma linguagem matematica especifica (a construgdo, leitura e
interpretagao grafica ¢ ainda limitada; o aluno € ainda incapaz de utilizar as propriedades e caracteristicas de
figuras geométricas planas e de resolver problemas envolvendo fungGes logaritmicas e exponenciais). O
terceiro estdgio, por sua vez, corresponde ao padrio intermediario ou aos niveis 6 ou 7 na escala do SAEB:
estes alunos ja apresentam algumas habilidades necessarias a resolugdo de problemas. Eles fazem uso da
linguagem matematica especifica (reconhecem e utilizam alguns elementos da geometria analitica, equagdes
com polindmios e operagdes com numeros complexos), embora tais conhecimentos sejam ainda insuficientes
para o que, em tese, ¢ exigido de um aluno da terceira série do ensino médio. Por fim, o padrdo considerado
adequado corresponde aos niveis 8, 9 ou 10 na escala do SAEB: estes alunos fazem uso correto da linguagem
matematica especifica e reconhecem e utilizam adequadamente os elementos da geometria analitica,
equagdes polinomiais e com niimeros complexos.
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Segundo o INEP/SAEB, alguns dados relevantes coletados em 2001 ajudam a
compreender parte do problema da qualidade da educagdo secundéria ou do Ensino Médio
do pais. Considerando-se o contexto da realidade brasileira como um todo, € possivel
verificar pelos dados do INEP/SAEB* que 76% dos alunos com desempenho “muito
critico” em portugués: “estdo matriculados no ensino noturno, 96% em escolas publicas,
48% conciliam trabalho e estudo e 84% tém idade acima da considerada ideal para a
série. Sao filhos de mdes com baixa escolaridade”. A importancia do contexto social se
evidencia de forma mais clara ainda quando se compara o desempenho destes alunos com
o dos estudantes cuja proficiéncia é considerada adequada. Neste caso os dados sdo
praticamente opostos, conforme o mesmo estudo: “76% estuda na rede privada de ensino,
89% fregiientam aulas no periodo diurno, 87% somente estudam e 84% ndo apresentam
distor¢do idade-série. Sio filhos de mdes de maior escolaridade: 80% delas tém, no
minimo, o Ensino Médio”. Segundo o INEP/SAEB, no Ceara o desempenho do aluno que
trabalha é aind'a’l' cerca de 5% inferior & média nacional. Tanto no Brasil como no Ceara, o
fato de ter que conciliar as atividades de estudo e trabalho assinala, exatamente, a
passagem do nivel critico de rendimento para o intermedidrio: o desempenho do aluno que
trabalha ¢ cerca de 10% inferior ao do aluno que n#o trabalha tanto no Brasil como no
Ceara, o suficiente, porém para classificar a grande maioria dos que trabalham no nivel

critico de aprendizagem.

Além dos fatores sociais, determinagdes oriundas da realidade da escola - embora seja
impossivel, na pratica, dissociar ambas as realidades - estdo intimamente associadas ao
desempenho e a qualidade do ensino recebida pelo aluno. Segundo o INEP/SAEB, no
Brasil, 66% dos estudantes com desempenho muito critico em portugués, em 2001, ja
havia repetido o ano, sendo que um quarto deste percentual ja tinha repetido o ano pelo
menos trés vezes. Esta correlagdo se verifica, obviamente, no Ceard, onde as taxas de
repeténcia tém sido muito similares aquelas apresentadas no pais, conforme os dados da

Tabela 8.

Um dos dados mais surpreendentes da pesquisa do INEP/SAEB, de 2001, foi a constatagio
de que a qualidade da educagio no pais e como ndo poderia deixar de ser diferente, no

Ceard, vem em queda progressiva e preocupante desde 1995, quando o sistema de

22 Idem, ibidem, pag. 8.
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avaliagdo foi sistematicamente aplicado em todo o pais. Estes dados ndo permitem, no
entanto, estabelecer uma correlagdo entre esta realidade e a incipiente Reforma do Ensino

Meédio.

O Figura 1 permite visualizar essa queda no Brasil, quando o desempenho médio dos
alunos caiu de 290 (nivel 5, intermediario) para 262,3 (nivel 5, intermedidrio, mas préximo
do limite para o nivel critico, abaixo de 250 pontos de proficiéncia). Esta queda
progressiva de quase trinta pontos no desempenho dos alunos demonstra com clareza a
queda na qualidade da educacdo medida pelo SAEB nos ultimos seis anos, queda de cerca

de 10% neste periodo.

Escore SAEB

1995 1997 1999 2001

Figura 1 — Média de desempenho em Lingua Portuguesa na 32 série do
Ensino Médio — Brasil — 1995/2001

Os dados da Figura 2, por sua vez, demonstram que esta tendéncia nacional também vem
se revelando na realidade cearense, embora de forma menos acentuada, com uma queda de
quatorze pontos no periodo. O ano de 1997 apresenta-se como um ano atipico, em que as
médias cearenses de desempenho em Lingua Portuguesa se apresentam muito semelhantes
a média nacional. Preocupa, porém, o desempenho revelado nas duas ultimas avaliagGes do
SAEB, correspondentes ao periodo pés Reforma, em que se observa que estas médias estdo

se aproximando perigosamente do nivel critico de aprendizagem.
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I Escore SAEB ]

1995 1997 1999 2001

Figura 2 — Média de desempenho em Lingua Portuguesa na 32 série do
Ensino Médio — Ceara — 1995/2001

A tendéncia decrescente no desempenho também se revela de forma muito semelhante em
Matematica (Figura 3), embora esta queda seja muito menos acentuada quando éomparada
com o desempenho obtido em Lingua Portuguesa (queda de 5 pontos no periodo,
desconsiderando-se o ano de 1997, ou de cerca de 2%). Preocupa, porém, a tendéncia
média de queda, até porque dois ter¢os dos alunos que freqiientam o Ensino Médio, no
Brasil, se enquadram nos niveis critico e muito critico de aprendizagem, equivalente a

oitava série do Ensino Fundamental.

Escore SAEB

1995 1997 1999 2001

Figura 3 — Média de desempenho em Matematica na 32 série do Ensino
Médio — Brasil — 1995/2001

Os dados estatisticos cearenses (Figura 4), manifestam uma realidade muito semelhante a
brasileira, mantendo-se, em média, cerca de 4% abaixo do desempenho nacional e

revelando uma tendéncia de queda, em especial no periodo posterior a Reforma, embora
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com uma queda muito discreta. Como o periodo observado, posterior a Reforma, € muito
pequeno, apenas o futuro poderd confirmar se, de fato, se trata de uma tendéncia e se ela

tem alguma correlagdo com os pressupostos da Reforma do Ensino Médio.

Escore SAEB

1995 1997 1999 2001

‘

FIGURA 4= Média de desempenho em Matematica na 32 série do Ensino
Médio — Ceara — 1995/2001
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CAPITULO I: O PROBLEMA DA EDUCACAO NO CONTEXTO DA
ATUAL CRISE DO CAPITAL

1.1. Crise do capital e crise do emprego

Segundo HARVEY (1994, p. 163), o tnico ponto de consenso entre os iniimeros tedricos
que vém estudando as transformagdes da realidade produtiva nos dltimos anos € “que
alguma coisa significativa mudou no modo de funcionamento do capitalismo a partir de |
mais ou menos 1970”. O ponto central da discussdo, porém, entre os marxistas, € saber 0
que representam para a sociedade capitalista atual estas tdo significativas mudangas.
Tradicionalmente, a sociologia contemporinea, baseada no pensamento de Marx, tem
identificado o processo de mudangas no sistema do capital como uma resposta as crises
ciclicas inerentes ao seu modo de funcionamento e nio como um resultado casual e natural
da propria evolugiio da sociedade. A crise pode ser definida, em linhas gerais, como o
colapso dos principios e fundamentos que marcam o modo de funcionamento da sociedade
capitalista de produgdo. Para Marx, as causas da crise no sistema do capital devem ser
buscadas no modo de acumulagio préprio do sistema capitalista de producdo, cuja lei
basica de funcionamento resulta na tendéncia decrescente das taxas de lucros. Esta

tendéncia estd associada ao avanco das forgas produtivas combinado com a irracionalidade

caracteristica da concorréncia entre os capitais.

E importante, no entanto, distinguir didaticamente, embora na pratica elas se encontrem
estreitamente associadas, entre as crises conjunturais ou colapsos parciais das crises gerais
ou estruturais que atingem os principios organizativos do sistema social e conduzem a
transformacdo desta sociedade. As crises parciais estdo associadas aos ciclos econdmicos €
elas sdo as faces mais visiveis do sistema capitalista de produgdo: elas envolvem surtos de
crescimento e prosperidade aparentemente ilimitados acompanhados de declinio da
atividade econdmica e de “queima” de capital. J4 as crises do segundo tipo resultam
naquilo que MESZAROS (2002) denominou de “ativagdo dos limites absolutos do
capital”’, em que os limites intrinsecos ou absolutos do sistema foram atingidos e ndo
podem ser transcendidos sem que seus pressupostos basicos sejam transformados e,
portanto, que seu modo de funcionamento e controle seja qualitativamente alterado. Nos

seus termos:
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“Quando esses limites sdo alcangados no desenvolvimento histérico, é forgoso
transformar os pardmetros estruturais da ordem estabelecida - em outras
palavras, as “premissas” objetivas de sua pratica — que normalmente
circunscrevem a margem global de ajustes das préticas reprodutivas vidveis sob

as circunstancias existentes.” (MESZAROS, 2002, p. 216)

Para esse pensador, o quadro de “incontrolabilidade” que caracteriza o atual movimento do
capital d4 provas inequivocas de que o momento histdrico atual corresponde a ativagdo dos
limites estruturais do sistema do capital, numa crise cronica e profunda, cujo desfecho para
a histéria da humanidade ¢ totalmente imprevisivel. Obviamente, entende MESZAROS
(2002), que o sistema do capital fara uso de todas as “armas” e subterfugios para adiar o
“momento da verdade”, no entanto os limites destas estratégias tendem a se reduzir com o

agravamento da crise do capital.

Se a tese de Mészaros esta correta, o debate sobre a crise do emprego e suas conseqiiéncias
para a inser¢do dos jovens no mundo do trabalho tem que ser referendado em termos da
‘propria crise do capital) A proximidade dessa discussdo com a Reforma do Ensino Médio
justifica-se porque, em tese, no discurso governamental, a Reforma ¢ colocada como a
resposta necessaria as modificagdes que vém ocorrendo na base produtiva da sociedade e
no mercado de trabalho. Diante destas mudangas, sdo exigidas novas qualificagdo do
trabalhador, de modo a garantir a for¢a de trabalho uma constante 'fempregabjﬁlﬁiﬁc\lgdg"ﬁzz’ .
Nesta perspectiva passa-se a creditar a educago um papel central na reconversio
tecnoldgica, na melhoria do capital humano e na equalizagdo social**. Embora a tese do
papel redentor da educagdo tenha sido forte e embasadamente criticada por educadores

progressistas como FRIGOTTO (1995), ela encontrou na politica oficial do governo FHC

uma adesio entusiasmada.

3 0 conceito de empregabilidade ganhou grande visibilidade a partir da ascensdo das idéias neoliberais que
se tornaram hegeménicas no pais a partir dos anos 90, ultima década do século XX. Ela corresponderia a
concretizagdo, na pratica, do fim das relagdes estaveis de assalariamento, que estariam sendo substituidas por
relagdes flexiveis de trabalho por tarefa, produto, projeto ou missdo. A referéncia do emprego deixa de ser o
contrato fixo baseada no pagamento de salario por uma determinada jornada de trabalho e passa a ser guiada
por contratos flexiveis, sem vinculos empregaticios fixos entre patrdes e empregados. Neste contexto, cabe
ao préprio trabalhador investir, de forma permanente, na sua formagao para o trabalho, de modo a garantir
sua constante empregabilidade, tendo em vista que o mundo da produgdo esta passado por mudangas
igualmente constantes e cabe ao trabalhador se preparar e se adaptar a estas mudangas.

O discurso governamental, como se pode depreender do discurso do entdo governo FHC, ndo associava o
desemprego a crise do capital, mas a outros fatores como a globalizagdo, o avango tecnoldgico e a baixa
qualificagdo da populagdo.
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De fato, na pratica, ndo foram encontradas nos limites do sistema do capital, até porque
ndo podem ser encontradas dentro destes limites, estratégias de resisténcia e superacio das
draméticas conseqiiéncias sobre a for¢a de trabalho do avango e do uso intensivo e quase
indiscriminado das novas tecnologias, inclusive da informagfo, acoplada ao processo de
desregulamentacdo do mercado de trabalho promovido pelo avango do idedrio neoliberal e

pela globalizagdo das forgas do capital.

Trés grandes teses procuram explicitar as causas do fenémeno do desemprego: a tese da

globalizagdo, a da reestruturagdo produtiva e a da desqualificagdo da for¢a de trabalho. No
entanto, no interior de cada tese as posi¢des dos varios estudiosos ndo sdo homogéneas,
assim como ha divergéncia quanto a natureza desse fendmeno. A discussdo € ampla e

profunda com leituras as mais divergentes em varias dreas das ciéncias humanas.

Para alguns teéricos da sociologia da educagdo inspirados na tradigdo marxista, o
desemprego atual reflete um fendmeno estrutural, enquanto expressdo de uma necessidade
do capital em crise, visto que é uma decorréncia dessa crise mais ampla do capital®. Ja
para outros tedricos e pesquisadores dessa area, trata-se de um fenémeno apenas

= que ndo compromete, em esséncia, 0 modo de funcionamento atual de nossa

conjuntura
sociedade. Numa tentativa de inter-relacionar as trés teses, buscou-se estabelecer uma
articulagfio entre essas teses atuais sobre o desemprego e o classico conceito marxista de
Exército Industrial de Reserva (EIR)?. A partir dessa discussdo mais ampla, foi possivel
estabelecer alguns nexos entre o desemprego e a nova realidade da educagdo secundaria no
Brasil, numa primeira tentativa de situar a realidade do Ensino Médio num contexto mais

estrutural da realidade do capitalismo atual.

A primeira tese sobre o desemprego aponta o fenémeno da globalizagdo recente como a
grande causa de sua explosdo nas suas dimensdes atualmente verificadas. Embora nio seja
um fato recente, as caracteristicas da globalizagdo contemporanea (em contraposi¢do, por

exemplo, & existente no império inglés, do final do século XIX) permitem descrevé-la

% Na sociologia da educagio brasileira, esta perspectiva é defendida por teéricos como Frigotto (1993),
Antunes (1999), entre outros, embora nio se trate de uma leitura homogénea mesmo entre estes estudiosos.

26 H4 um grupo de autores brasileiros considerados mais “conservadores” que nio vém nessas mudangas
nenhum sintoma claro de um processo de agudizagdo da crise do sistema capitalista de produgdo. Podemos
destacar neste grupo, tedricos como Paiva (1991), Mello (1995) e Castro (1997), entre tantos outros.

" Mészaros (2002) prefere categorizar o EIR contemporineo como trabalho supérfluo e, assim, descrever
com mais precisdo o atual contexto da crise do trabalho abstrato.
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como um fendmeno estreitamente associado ao extraordinario desenvolvimento do
moderno sistema capitalista de produgdo. A maior liberalizagdo da economia, a abertura
ampla dos mercados e a desregulamentagdo financeira tém favorecido as economias mais
desenvolvidas®, conforme dados da Organizagio das Nagdes Unidas - ONU. As
desigualdades no mundo estdo se ampliando, assim como a concentragdo de capitais. Tal
realidade tem repercussdes claras na divisdo mundial da forga de trabalho. Para alguns
autores como CHESNAIS (1996), a marca da globalizagdo atual, por ele denominada de
mundializa¢do, é a financeiriza¢do da economia, ou seja, o dominio da atividade de

intermediag@o de capital sobre a atividade propriamente produtiva.

A globalizagio atual tem dois efeitos centrais: se por um lado maximiza as oportunidades
do capital em fungdo de sua mobilidade, por outro, a financeiriza¢do crescente de grande
massa de capitais e 0 avango tecnolégico parecem estar apontando para uma implosiva
crise de superproduc¢do. Neste sentido, fatos como a instabilidade nas bolsas de valores, a
crise asiadtica dos anos 90, e mais recentemente a "exuberancia irracional" das agdes no
mercado americano e a explosdo dessa bolha especulativa sdo sintomas dessa crise, embora
até agora nio haja dados seguros para considerar que o sistema capitalista mundial entrou

em depressdo cronica caracteristica das crises de superacumulagéo.

E importante ressaltar, no entanto, que o processo de globalizagio niio se restringe apenas
ao aspecto financeiro, mas vem atingindo o préprio processo de produgdo como demonstra
a transferéncia de plantas industriais inteiras para paises menos desenvolvidos € de méo-
de-obra mais barata. A globalizagdo também tem provocado uma série de mudangas
importantes na distribui¢do internacional de trabalho, com fortes impactos sobre o
emprego. O processo de desregulamentagio do trabalho que vem se intensificando com a
globalizagdo tem penalizado de forma mais severa as economias de base industrial e
tecnoldgicas frageis e mais dependentes como a brasileira, aumentando as desigualdades e

precarizando ainda mais a forga de trabalho.

O efeito da globalizagdo ndo é uniforme sobre a economia mundial. Inimeros fatores

podem afetar suas conseqiiéncias, dentre os quais se destaca o tipo de inser¢do de cada pais

% Dados de 1999 coletados pela ONU demonstram que a crise econdmica e a globalizagdo tém contribuido
para o aumento das desigualdades no mundo. Conforme Folha de Sdo Paulo. "Crise eleva desigualdades no
mundo". Folha Dinheiro, segundo caderno, p. 1,21.09.99.



no mercado globalizado. E evidente que uma politica de abertura comercial indiscriminada
pode resultar em uma "importagdo de empregos". A questio ndo é, porém, o grau de
abertura comercial que faz um pais, mas é mais ampla, pois diz respeito a forma como cada
pais se insere no mundo globalizado e seu “poder de fogo” na competi¢do intercapitalista.
Como os efeitos ndo sdo homogéneos, pois ndo se vive em uma economia planetdria em
concorréncia perfeita, ¢ logicamente insuficiente atribuir centralmente a globalizagdo as

causas do desemprego, em especial nos paises centrais, maiores beneficidrios do

fendmeno.

O avancgo tecnoldgico extraordindrio e a reconversdo produtiva observados, em especial,
no século XX, sdo considerados por muitos teéricos como os grandes responséveis pelo
declinio inevitavel dos niveis de emprego na economia mundial. A introdu¢do de novas
tecnologias, de novas méquinas, da informatica, da automagdo e da robdtica no processo
produtivo provocou uma verdadeira revolugdo na produtividade do trabalho e, como
conseqﬁéﬁcia direta, um forte impacto sobre os niveis de emprego. MARX (1989) ao
analisar as conseqiiéncias do avango tecnologico nos Grundrisse avalia esse movimento
como inerente a propria logica do sistema capitalista de produgdo: “(...) o capital tende,
necessariamente, a aumentar as forgas produtivas e a diminuir ao maximo o trabalho
necessdrio.” Essa tendéncia de revolucionar constantemente os meios de produgdo atinge o
seu auge no desenvolvimento da grande indistria em que o trabalho objetivado na forma
de capital fixo se apropria do trabalho vivo e o domina ativamente no processo de

produgdo real.

Como conseqiiéncia direta desse movimento, o trabalho direto e necessario perde cada vez
mais sua expressdo quando comparado ao poder e a forga da maquinaria: “o processo de
produgdo deixa de ser um processo de trabalho, no sentido em que o trabalho se
constituiria a sua unidade dominante. (...) o trabalho aparece apenas como corpo
consciente, sob a forma de alguns trabalhadores vivos.” (MARX, 1989). O avango
tecnolégico produz, assim, trés impactos importantes sobre o processo produtivo: o
aumento da produtividade do trabalho; a diminui¢#o do trabalho vivo, direto e necessario e
a promogdo da ciéncia como a principal forga produtiva. Na produgdo em série, tipica da

magquinaria, é eliminada a relagdo direta entre o produtor e o produto, logo o valor de uso
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imediato da forga de trabalho é progressivamente eliminado. A utilidade do produto é uma
simples condi¢do para o valor de troca, é a expressdo da riqueza objetivada. O trabalho
objetivado na maquinaria ndo é um simples instrumento de trabalho, mas se torna pouco a
pouco na propria for¢a produtiva e na propria face do capital. Significa a transformagao
dos meios de trabalho tradicionais em meios adequados a produgdo do valor: “(...) a
acumulacdo do saber, da habilidade, bem como de todas as forcas produtivas gerais do
cérebro social, sdo entdo absorvidas no capital que se opée ao trabalho.” (MARX, 1989).
E por isso que a ciéncia se torna, a partir de entdo, numa propriedade do capital, do capital

fixo, pois entra no processo de trabalho como produgdo efetiva.

Nesse quadro o processo produtivo vai se tornando cada vez mais independente da
habilidade do trabalhador e cada vez mais dependente da aplicagdo tecnoldgica e da
ciéncia. A transformac¢do do valor em capital vai se tornando cada vez mais independente
do trabalho imediato e cada vez mais dependente do proprio desenvolvimento das forgas
produtivas. No entanto, é exatamente tal processo que ativa a contradi¢do central do
sistema do capital e que pode operar sua propria dissolugdo: pois no capitalismo o tempo
de trabalho, simples quantidade de trabalho, é o tUnico principio determinante para a
criacdo de mais valor. Ora se o trabalho imediato deixou de ser o elemento determinante da
produgio e da criagdo de valores de uso, riqueza social, ele passou a ser dispenséavel? Se

seu papel agora ¢é infimo e subalterno a tecnologia, a atividade cientifica em geral ¢ a

organizagdo social, sua centralidade pode, entdo, ser eliminada?

Eis o problema. O capital fixo, as maquinas e autdmatos podem produzir riqueza enquanto
valores de uso, mas ndo podem transmitir aos meios de produgdo mais valor sem a
presen¢a do trabalho humano. O capital fixo s6 pode transmitir ao produto o trabalho
objetivado nele contido e ndo valor novo. No entanto, o mais valor pode ser obtido pelo
aumento da taxa de sobretrabalho em relagdo ao trabalho necessario. Neste sentido, a
introdugdo de novas méaquinas ndo pode resultar em menos trabalho para os trabalhadores
que permanecem no emprego, mas ao contrario, resultard numa intensificagdo e piores
condigdes no processo de trabalho. Ou seja, como o sistema precisa submeter toda a
producio a légica do valor, o resultado do trabalho obtido é superior ao trabalho
necessario, gerando uma sobreprodugao. E exatamente essa sobreproducio que ird gerar na
esfera da circulagdo a queda tendencial nas taxas de lucro e, logicamente, a crise no

sistema do capital.
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Tal fato se concretiza porque a taxa de lucro é uma relagdo entre a taxa de exploragdo do
trabalho ou taxa de mais valia e os meios utilizados no processo produtivo ou composi¢ao
organica do capital. Se a composi¢do organica aumenta em fungéo do aumento do capital
' fixo numa propor¢do maior do que o capital variavel ali empregado, a taxa de mais valia a
ele diretamente ligada tem que subir em igual propor¢do. Quanto maior é a composi¢do
orgénica do capital, maior devera ser a taxa de exploracdo. Como destaca ROSDOLSKY
(2001):

“(...) A taxa de lucro evolui em relagdo inversa ao valor do capital, mas o lucro
total evolui em relagdo direta com ele. Essa tese ¢ verdadeira apenas para um
estagio restrito do desenvolvimento da forga produtiva do capital ou do trabalho.
Um capital de 100 com um lucro de 10% rende um lucro total menor que um
capital de 1.000 com um lucro de 2%. No primeiro caso, a soma é 10, no
segundo caso é 20; ou seja, a massa de lucros do capital maior é o dobro daquela
. obtida pelo capital menor, embora a taxa de lucro do capital menor seja cinco
vezes maior do que a do outro capital. Mas, se a taxa de lucro do capital maior

fosse de 1%, seu lucro total seria 10, igual ao do capital cinco vezes menor...”

Em outras palavras, quanto maior é o capital fixo empregado maior deveré ser a taxa de
mais valia ou de sobretrabalho para que a taxa de lucro ndo seja comprometida. Neste
sentido, “(...) o desenvolvimento das forgas produtivas motivado pelo proprio capital em
seu processo historico, uma vez atingido um certo ponto, anula a auto-v&lorizag&o do
capital ao invés de propicia-la.” (MARX, 1989).

Em sintese, para MARX ¢ ilusdo supor que o avango tecnologico ird levar a diminuigdo do
maquinas ocorre exatamente quando ha mao-de-obra em excesso, pois a simplificagdo do
trabalho produzida pela maquinaria permitira a necessaria explorag¢do do sobretrabalho dos
trabalhadores que sdo aproveitados no processo produtivo. Obviamente que o processo sO
ganha essa dire¢do porque capitaneado pela ldgica do capital que submete as forgas da
ciéncia, da natureza e o tempo de trabalho necessario a bitola estreita da valoriza¢do do

valor.

Esse quadro demonstra, por sua vez, que é um erro considerar a reestrutura¢do produtiva

como resultante de um anénimo, irreversivel e inescapavel determinismo tecnolégico a
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partir do qual o desemprego é, simplesmente, uma conseqiiéncia indesejavel. E preciso
considerar, igualmente, a luta de classes: pelo lado das elites a reconversdo produtiva tem
sido utilizada econémica e politicamente para acuar a classe trabalhadora, alimentar a
produgdo desnecessaria ¢ manter intacto o atual sistema de acumulagdo, bloqueando,
inclusive, todas as iniciativas que beneficiem a classe trabalhadora e a sociedade com o
desenvolvimento das forgas produtivas; pelo lado dos trabalhadores o questionamento € a
resisténcia ao avango tecnoldgico ndo ¢ simplesmente passiva e de adaptagdo as
imposi¢des do capital, mas existem forgas sociais organizadas que continuam lutando para

romper com a légica do valor.

A terceira tese que objetiva explicar o desemprego ¢ a da desqualificagdo da forca de
trabalho. Trata-se, na verdade, de um discurso ideoldgico cujo fim central € inverter a
causa pelo efeito, culpabilizando e penalizando os trabalhadores pela prépria crise do
sistema do capital: No caso especifico do Brasil tem slido corrente no discurso do governo e
do empresariado que as altas taxas de desemprego no pais podem ser explicadas em boa
parte pela baixa qualificacdo da populagdo. Em alguns setores, haveria disponibilidade de
empregos ou se faz necessaria a contratagdo de trabalhadores de outras regides ou até de
outros paises. Os indicadores educacionais, em particular, das regides Norte e Nordeste,
parecem corroborar com essa afirmag¢do, visto que a grande maioria dessas populagdes
possui no maximo até quatro anos de escolaridade formal. No entanto, mesmo em paises
desenvolvidos a maior parte dos empregos é ainda de perfil de baixa tecnologia

(equivalente, no nosso caso, ao Ensino Médio ou ao ensino técnico profissionalizante).

Mesmo que se considere o ponto de vista do sistema do capital e do mercado, restaria,
entdo, o seguinte dilema: se o problema é de qualificagdo, porque mesmo trabalhadores
qualificados ficam desempregados? Ou ainda, se todos os trabalhadores fossem
qualificados ou mesmo re-qualificados, haveria emprego para todos? Como ¢ possivel para
o mercado ter clareza do tipo de qualificagdo que ele quer se este mercado estd em
constante mutagdo? Qual o ponto 6timo entre um trabalhador genericamente qualificado,

flexivel e empregavel e as necessidades especificas das empresas?

Dados recentes do IBGE, por exemplo, evidenciam que com relagdo ao perfil da PEA, no
Brasil, ndo h4d uma relagdo tdo direta e linear entre qualificagdo e emprego: existe alto

desemprego ndo so entre os trabalhadores com até quatro anos de escolaridade, mas
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também entre aqueles com mais de onze anos de escolaridade. Por surpreendente que possa
parecer, no caso especifico da realidade nacional, a maior quantidade de trabalhadores
empregados estd na faixa entre cinco e onze anos de escolaridade, equivalente ao nosso

Ensino Médio ou Técnico Profissional®’.

H4, portanto, muitas duvidas, embora ndo se possa desconsiderar de nenhuma forma o
nucleo do raciocinio: de fato um dos problemas sérios do pais, que limita sua
competitividade e produtividade, pelo menos na perspectiva intercapitalista, é a baixa
qualificagdo de sua for¢a de trabalho, no entanto ¢ limitado considerd-la isoladamente
como a causa central do desemprego. Alids, se os indices oficiais de desemprego no pais
ndo considerassem os trabalhadores informais e de baixa qualificagdo como “empregados”

ndo seriam publicados, de tdo alarmantes.

As trés grandes teses que procuram explicar o fendmeno do desemprego, aqui rapidamente
expostas, podém levar a anélise a assumir um risco ainda maior: o de um determinismo
natural e mecéinico do qual ndo ha saida possivel. Esse processo de naturaliza¢do das
causas dos fenomenos € particularmente visivel na analise da reestruturagdo produtiva.
Diante da crise do capitalismo atual, o capital tende a investir macigamente na introdugao
de novas tecnologias (capital fixo), que por sua propria natureza sdo poupadoras de méio-
de-obra, fato que tende a tornar o fendmeno do desemprego cada vez mais irreversivel e
mais grave. RIFKIN (1995)*°, cujo titulo do livro ji coloca claramente os termos da
questio — “O Fim dos Empregos: o declinio inevitavel dos niveis de emprego e a redugdo
da for¢a global de trabalho™ -, parece ndo ver outra saida para a questdo das novas
tecnologias sendo pelo deslocamento da forga de trabalho para o terceiro setor da economia
através de um novo pacto entre o capital e o trabalho. Destaque-se, que o terceiro setor,
nesta perceptiva, ndo se restringe a area de servigos, mas corresponderia ao trabalho social
do governo e das organizagdes (trabalho voluntario e servigos comunitarios devidamente

“remunerados”).

¥ Conforme dados do IBGE na pesquisa de ocupagdo mensal de margo de 2003. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br>. Acesso em: 15.06.04.

30 Apés o diagnéstico que se estende por longos quatorze capitulos, RUFKIN (1995) nos brinda com as
saidas possiveis na quinta e ultima parte do seu livro (capitulos 15 a 18), onde merecem destaque as
propostas de um novo contrato social e de investimento no terceiro setor “produtivo” (economia social) como
as saidas possiveis para a crise.
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A naturalizagio da tese do declinio inevitivel dos niveis de emprego em fungdo da
reestruturagio produtiva, as anélises atuais colam quase que automaticamente e de forma
igualmente naturalizadora, uma segunda tese: a reestruturagdo ndo sé tem exigido novas
qualificagdes da for¢a de trabalho como também tem produzido uma diferenciagio
crescente (heterogeneidade) no seio da classe trabalhadora através da diminui’q:ﬁo galopante
do operariado fabril, da diminuigdo dos empregos estaveis, do aumento do trabalho
informal e crescimento do setor de servigos, entre outros fendmenos do mundo do trabalho.
Tal realidade explicaria varios fatos do quadro atual: a crise do movimento sindical, o
arrefecimento da luta de classes e até mesmo, no extremo, a perda da centralidade do
trabalho como condi¢do béasica de sobrevivéncia e na determinagfio da identidade do
sujeito. Tal quadro teria sido agravado pelo fendmeno da globalizagdo que tem
possibilitado a acelera¢do dos ciclos do capital, a expansdo das novas tecnologias para
regides “virgens”, inclusive as novas tecnologias da comunicacdo, a financeirizagdo da

economia, entre outros fendmenos.

MENELEU NETO (1996), em contraposi¢do as teses “naturalistas” e as determinagOes
automaticas e mecanicas da reestrutura¢do produtiva, do fim da centralidade do trabalho e
da globalizagdo, argumenta corretamente que tais teses ndo colocam em relevo os
principais sujeitos da agdo (na verdade, sujeitos assujeitados) no sistema capitalista de
produgdo, o capital e o trabalho, na forma histérica e dindmica da luta de classes, em
termos da configuragdo que ela assume nos dias de hoje. Antes de representarem a negagao
dessa luta, ou a expressdo da superagdo do conflito, os fatos da crise apontam, ao contrario,

para um acirramento mais intenso do conflito, analisa ele.

O aumento do desemprego e, portanto, do Exército Industrial de Reserva (EIR), apos a
crise do Estado de Bem-Estar Social europeu e americano (Welfare State) nos anos 70,
teria sido uma vinganga do mercado contra as politicas econOmicas keynesianas que
marcaram aquele periodo? A realidade, mais forte que tais politicas teria ressuscitado o
“desemprego necessario” e a “taxa natural de desemprego”? Ou teria sido o resultado
deliberado das politicas econdmicas neoliberais de desregulamentagdo do trabalho que

dominou os estados-nagdes a partir dos anos 70?

Antes de ser uma conseqiiéncia, o aumento do EIR pode ser, de fato, a causa que explica

ou esclarece melhor muitas das teses que explicam a crise atual, argumenta Meneleu Neto.
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Até porque a naturaliza¢do da tese do determinismo tecnoldgico ndo é um dado inocente,
visto que o sistema permanece capitalista, logo se mantém o conflito entre o capital € o
trabalho a ele inerente. Desta forma, a insisténcia do capital em refor¢ar a tese do
determinismo tecnoldgico, que, em seu bojo, aponta para a tese do fim do operariado
fabril, dos sindicatos e da luta de classe, demonstra, ao contrario, seu carater ideoldgico, ja
que, em sentido inverso, o seu objetivo é de combater a resisténcia sindical e dos
movimentos sociais organizados. O reforco desta ideologia coincide com as
transformacgdes econdmicas e sociais que, no cenario dessa luta entre classes, foram
acionadas pelos sujeitos da agdo do sistema do capital para fazer frente a crise que se
acirrou a partir dos anos 70 (implosdio do modelo taylorista-fordista keynesiano de
regulagdo e acumulagio, aumento na concorréncia intercapitalista, queda progressiva nas

taxas de lucro e financeiriza¢do da economia, entre outros fatores).

Deste modo, defende MENELEU NETO (1996), se ‘as recentes modificagdes na base do
sistema capitalista acarretaram, entre outros efeitos, o aumento do desemprego (nos termos
marxistas, do Exército Industrial de Reserva — EIR), logo é fundamental analisar de modo
mais profundo os nexos entre o desemprego, a crise do capital e as politicas neoliberais que
vém acompanhando o metabolismo do sistema nos ultimos trinta anos. De fato, do ponto
de vista marxista, a manipulagdo o EIR foi a grande arma utilizada pelo capital, em
especial no século XIX, para regular o salario dos trabalhadores. A expansdo do EIR tinha
como objetivo direto a obtengdo da queda dos saldrios reais dos trabalhadores, e sua
contragdo, ao contrario, coincidia com a expansdo da propria atividade capitalista, podendo
levar ao aumento dos salarios reais. No entanto, o tamanho do EIR ndo é fun¢do apenas
dos movimentos do mercado e da determinag¢do do capital: ao contrario, seu verdadeiro
motor ¢ a luta de classe e ndo os automatismos do mercado. Além disso, é necessario
considerar o importante papel exercido pelo Estado moderno nesse contexto. A questdo
central, porém, é de outra natureza: a reposi¢do do EIR, no contexto atual, ocorre em
condigdes muito diferentes daquelas analisadas por Marx (como deveriamos chamar hoje,
Exército de Reserva de Servigos?). Logo, é fundamental para a andlise atual, repensar o
conceito de EIR a luz de algumas determinagdes inexistentes a época de Marx, embora,
grosso modo, as conseqiiéncias do avango tecnolégico tenham sido, de fato, antevistas e

analisadas por Marx em os Gundrisse.
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O quadro da crise atual do capital, que vem se verificando nos ltimos trinta anos, esta no
centro dos debates atuais e ja foi amplamente descrito por inimeros analistas, mas parece
haver consenso quanto a algumas de suas determinagdes mais gerais. No plano politico
merecem destaque as importantes mudangas na agdio do Estado, em especial nos paises
centrais, com ascensio do idedrio neoliberal (crise do modelo de Estado-de-Bem-Estar-
Social ou Welfare State) e a derrocada do socialismo real. No plano econdmico emerge
uma profunda crise no @@leﬁq@@@i@@@@@ de regulagdo, com o
surgimento de novas formas de|gestdo da produgao como §i@@wmento da

concorréncia intercapitalista, introducdo de nova ias na produgdo e

financeirizacio da economia. No plano politico e econdmico ressurgem com forga as

politicas monetaristas de controle da inflagdo. A reagdo do Estado e do grande capital s6
poderia estar, desta forma, associada a sintomas mais profundos: a crise do modelo fordista
¢ na verdade uma crise de rentabilidade, de queda crescente na taxa de lucro das
corporagdes; a c?iée do Estado e sua politica de controle da inflagdo denunciam os limites
da agfio econdmica do Estado nos marcos do capitalismo (capacidade de endividamento, de

controle monetério e fiscal e de provimento de bens sociais).

De fato, a pergunta central seria: quais condi¢des reais ensejaram a queda na taxa de lucro
do modo de regulagio keynesiano-fordista? Em primeiro lugar a expansdo do EIR no
contexto do fordismo torna-se, no primeiro momento, interessante para o sistema. Como
nos lembra HARVEY (1994), o modelo keynesiano taylorista-fordista de regulagdo €
resultado de uma alianca entre o grande capital das corporagdes, as confederagdes de
trabalhadores e a interven¢do do Estado no provimento de bens sociais (Welfare State).
Porém tal alianca nfio ocorre sem tensdes: os trabalhadores tiveram que suportéir um ritmo
mais frenético de trabalho e um aumento de produtividade; o capital teve que
compatibilizar as taxas de lucro com o aumento do salario real e o Estado teve que
racionalizar seus gastos e capacidade arrecadadora para fazer frente as suas novas

atribuicdes.

Como destaca MENELEU NETO (1996), no primeiro momento do fordismo o salério real
cresceu, mas em termos do gasto do capital como um todo, o dispéndio com salérios caiu,
visto que o Estado bancou parte dos saléarios pela oferta de servigos na forma de bens
sociais. Formou-se, assim, um “ciclo perfeito” de expansdo capitalista: aumento de

consumo, maior produtividade e pleno emprego. No entanto, esse movimento ndo pode ser
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continuo: ha vérios pontos de inflexdo nessa alianca, inclusive a possibilidade de se
combinar indefinidamente o aumento de EIR sem prejuizo das taxas de lucro do capital.
Ora, é exatamente a partir dos anos sessenta que o modo de regulagio fordista comeca a ter
problemas que passam a minar a tdo bem sucedida “triplice alianga™: estagnacdo ou queda
nos salarios reais pelo lado dos trabalhadores; um forte endividamento por parte do Estado

intervencionista e queda mais acentuada na taxa de lucros dos capitais.

A saida metabdlica do sistema do capital, em certa medida apoiada pelo Estado € a de
aumentar a composi¢io orgdnica do capital pelo investimento maci¢o em novas
tecnologias (controle automético da produgdo, micro-eletronica, robdtica, telematica, entre
outras); investir em novas formas de gestdo da forga de trabalho e de recomposi¢do de
tarefas, a exemplo do toyotismo japonés, reengenharia americana, @%@uctwn} alemao;
globalizar a produgfio e o livre movimento financeiro dos capitais; associar o capital
produtivo ao financeiro e especulativo; remover o poder sindical pela desregulamentag@o
legal do mercado de trabalho; viabilizar um acesso mais direto ao fundo publico através de
incentivos diretos e privatizagio; diminuir o tempo de rotagdo do capital pela combinagéo
de novas tecnologias, financeirizagdo e movimento livre de capitais (globalizagdo), entre

outras saidas.

De fato, o modo de regulagdo taylorista-fordista continha em seu bojo algumas
dificuldades para o capital que logo se revelaram: com o passar do tempo o ritmo de
acumulagio deixou de ser continuo e comegou a perder autonomia, agora preso aos termos
da alianca entre o capital, o trabalho e o Estado; a propria relagdo direta entre o capital, o
Estado e o trabalho perdeu autonomia e flexibilidade e o tamanho de EIR deixou de ser
determinado pelas “forcas de mercado”. Contraditoriamente, a maior liberalidade do
momento atual surge a partir de uma série de politicas deliberadas de controle do EIR: o
conjunto de saidas anteriormente enumeradas permitiu o controle do EIR e do desemprego
estrutural como um movimento deliberado e externo de controle do capital sobre o
trabalho, avalizado agora pelo Estado neoliberal. Em outras palavras, argumenta
MENELEU NETO (1996), o tamanho do EIR deixou de ser determinado pelo movimento
autébnomo dos capitais e pelas forgas de mercado e passou a ser contraditoriamente uma
externalidade ao movimento auténomo do capital: enquanto uma politica do capital
associado ao Estado ela passa a ser o pressuposto e ndo a conseqiiéncia da acumulagdo do

capital, numa espécie de reposicdo invertida do EIR.



Um exemplo claro desta tendéncia pode ser verificado com muita clareza na era Thatcher,
estratégia vastamente repetida desde entdo. Ali pode se verificar com clareza que a
resisténcia sindical e da classe operaria era o grande empecilho as politicas neoliberais de
renovagdo conservadora da economia como destaca um importante assessor econdmico de
Mrs. Thatcher a época. Desta forma a agdo do Estado se torna naquele momento

determinante:

‘ “(...) Allan Budd, professor de Economia da London Business School e antigo
assessor de Mrs. Thatcher, deixou claro que, por tras dessas iniciativas, havia
uma estratégia politica muita séria. Falando a respeito das agdes governamentais
durante a década de oitenta, ele afirmou o seguinte: “aumentar o desemprego foi
uma maneira muito conveniente de reduzir a forga da classe operéria [...] o que

& se procurou forjar — para falar numa linguagem marxista — foi uma crise no

capitalismo, que repds o exército industrial de reserva e permitiu aos capitalistas

a obtencdo de grandes lucros dai por diante.” (MENELEU NETO, 1996)

Da mesma forma, politicas monetaristas de controle da inflagio (menos inflagdo e mais
desemprego) tem sido a grande tonica das politicas estatais dos anos oitenta para cd (no
Brasil esta configuragdo aparece com clareza a partir do Plano Real). H4, portanto, um
casamento de intengdes politicas, em especial das politicas neoliberais tdo onipresentes no
momento em que vivemos, € as determinagdes diretamente emanadas do contexto da
realidade produtiva, onde se observam importantes modificagdes ndo s6 na forma de
produzir as mercadorias como na forma de gerir a forca de trabalho. Essa atmosfera
politico-econémica favoravel ao capital (controle da inflagdo, desemprego em massa) torna
o controle sobre o ritmo de trabalho ainda mais forte por parte do capital e demonstra,
assim, o predominio da luta de classes no momento politico atual, em contraponto a

exclusividade das determinac¢des econdmicas do EIR a partir do automatismo do mercado.

H4, portanto, uma clara vinculagdo entre a crise do capital e 0 mundo do trabalho seja na
forma especifica do desemprego ou de uma forma em geral, no modo como 0s
trabalhadores e os futuros trabalhadores sdo atingidos por esta crise. Obviamente que as
profundas mudangas que este processo enseja comegam a produzir efeitos sobre a escola e
a realidade da educagdo, locus privilegiado de formagdo dos sujeitos sociais, inclusive dos

trabalhadores. A crise do sistema do capital conseqlientemente resulta em crise na
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sociedade. No é por acaso que o Estado, enquanto mediador das relagdes sociais, €
chamado, exatamente neste momento, para proceder aos ajustes e reformas na sociedade
necessérios ao seu “equilibrio”. Na sego seguinte, discutiremos a importéncia e o papel do
Estado e dos fundos publicos no embate € no jogo das diferentes forcas sociais, fungéo essa

que se torna ainda mais importante nos momentos de crise e de reforma.

1.2. O Estado e o papel do fundo publico no financiamento de anti-mercadorias

sociais: uma reflexio critica a partir de Oliveira e Habermas

As discussdes sobre o fundo publico tém despertado o interesse de intimeros tedricos da
educacio e 4reas afins por dois motivos basicos. Em primeiro lugar, porqu‘e, segundo
alguns autores, o fortalecimento dos fundos piblicos alterou as relagdes econdmicas e
sociais analisadas por Marx, com significativas repercussdes sobre a teoria do valor e da
alienagdo, bases do pensamento marxista. Merecem destaque as teses de Habermas e
Oliveira®! acerca do papel irreversivel e estruturante do Estado, através do fundo publico,
no funcionamento atual da economia. Em segundo lugar, o alcance tedrico dessa discusséo
tem uma relacdo muito especial com o papel da educagdo no conjunto dos processos
sociais. Afinal, qual a origem dos recursos aplicados na educa¢do? No que se constituem
os investimentos em educac¢@o? Qual o papel dos fundos piiblicos no processo de educagdo

de um povo?

A meta dessa analise ¢ buscar divisar, ainda que de forma preliminar, os fundamentos
dessa discussdo. O objetivo, porém, ndo se pretende apenas exegético: interessa-nos
extrair, a luz da discussio, elementos de reflexdo que possam auxiliar numa montagem
futura de modelos publicos de financiamento da educagdo, em especial, da Reforma do

Ensino Médio.

3! Nio se pretende aqui pela exegese do texto de OLIVEIRA (1998) e de HABERMAS (1987) concluir,
obviamente, que se trata da totalidade de seu pensamento sobre o aspecto aqui analisado. Trata-se do esforgo
cuidadoso de exposigdo das linhas argumentativas destes pensadores a partir de um extrato deste pensamento,
de determinados textos considerados marcantes do pensamento destes autores, para que sirvam como
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1.2.1 O conceito de fundo publico

Cconsideremos, inicialmente, o conceito de fundo publico. Como defini-lo? Nao se trata,
evidentemente, de uma defini¢do etimoldgica, embora pareca muitas vezes caber as
palavras em si um rigor conceitual. Em principio pode-se definir o termo fundo,
isoladamente, como um montante de recursos, de procedéncia variada, reunidos com o
objetivo de se atingir um fim dado. Se o tomamos como um volume de recursos, como
devemos considerar a natureza desses recursos? No caso do fundo publico, esses recursos
se constituem em dinheiro em si, ou o fundo publico é um capital como outro qualquer?
Do que perguntariamos da sua origem, de sua procedéncia: de onde ele ¢é extraido, apenas
dos impostos sobre o sistema produtivo? Ou ainda, se o fundo publico ndo é um capital em
si, qual a sua relagdo com os capitais? A pergunta, na verdade, ¢ ainda mais espinhosa: se
ndo ha davida gg que o fundo publico, como outro fundo qualquer, é constituido a partir de
recursos extraidos da atividade econ6mica, mesmo que sobre a forma predominante de
impostos (no caso do fundo publico), qual o fator motriz da atividade econdmica, capaz de

gerar recursos, de preferéncia sempre crescentes, inclusive para constituir os fundos?

Verifica-se, assim, que apenas a anélise 16gica ja permite tocar em aspectos centrais do
problema: para Marx, o motor da atividade produtiva e fonte do dinheiro e do capital ndo €
outro sendo o trabalho humano. Nesse sentido, um capital nada mais seria do que um fundo
privado acumulado a partir do processo de trabalho®” (mesmo que se considere que a
posteriori, no capitalismo, ocorre o processo em que se verifica uma certa autonomizagio

do capital®).

subsidios para pensar sobre a possivel importancia estrutural do fundo e piblico e a decantada crise do
Estado de Bem-Estar Social.

*? Inicialmente a acumulagdo de capital ndo precisa ocorrer diretamente da exploragdo do trabalho humano,
embora num segundo momento, com o desenvolvimento do modo capitalista de produgdo e das forgas
produtivas, se estabelega uma relagdo direta e imprescindivel entre a acumulagdo e a exploragdo direta do
trabalho. Obviamente que se o trabalho é a fonte de toda riqueza social, em termos radicais, ¢ sempre a partir
trabalho humano que se efetiva a acumulagdo de capitais seja ela de forma direta ou indireta,
independentemente do modo de produgdo da riqueza social.

33 para OLIVEIRA (1998), o avango tecnoldgico redunda, na produgdo, em um investimento e gasto cada vez
maior com maquinas e equipamentos (capital fixo) que, por sua vez, passam a ter um peso cada vez mais
determinante no préprio processo de produgdo, a medida que pode gerar um avango na produtividade. Em
termos praticos, a produgdo passa a depender mais das méaquinas do que das pessoas, ou seja, o capital fixo
vai se tornando auténomo em relagdo ao capital varidvel pago a forga de trabalho, tese perfeitamente
amparada em MARX (1989).
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Se, por sua vez, tomarmos a defini¢do do termo publico isoladamente, a mesma dificuldade
para se definir fundo volta a surgir. O termo vem do latim, publicu, e significa, em
principio, aquilo que pertence ao povo ou é de uso comum ou coletivo. As dificuldades
sdo, na verdade, de ordem semelhante aquelas encontradas para definir o termo fundo: qual
a natureza do publico? Com se da o processo de posse daquilo que pertence a todos e é de
dominio comum? Quais os critérios de uso e usufruto, quais as prioridades, quem define,
aplica e preserva as regras de uso? De fato, ha pelo menos duas conotagdes de publico que
poderiamos afirmar serem consensuais. A primeira, diz respeito aos mecanismos que
possam garantir a posse coletiva de um bem e a segunda diz respeito a transparéncia na

gestdo desse bem.

Na verdade, a questdo do publico tal qual a da constituicdo de um fundo €, igualmente,
espinhosa: por qual motivo constituir algo publico, de acesso de todos, ou ainda de
propriedade comum? A pergunta ¢ reflexiva co‘m relagdo ao fundo privado e mais
especificamente a constituicdo de um capital: por que da atividade econémica devem
resultar fundos (certa acumulagdo de recursos), sejam eles publicos ou privados? A
pergunta ndo pretende fomentar um circulo vicioso, mas demonstrar que hd uma origem
comum na constitui¢do dos fundos, sejam estes publicos ou privados, na atual realidade

social: o conflito entre o capital e o trabalho.

De fato, novos elementos e desdobramentos foram acrescentados a esse conflito. Na
analise dos estudiosos aqui considerados, a constitui¢do de um fundo publico forte parece
ter alterado significativamente a correlagdo de forgas nesse conflito. Segundo OLIVEIRA
(1998) as politicas anticiclicas de teorizagdo keynesiana que redundaram na cria¢do do
Estado de Bem-Estar Social (Welfare State) introduziram, a partir de meados dos anos 30,
um novo padrdo de financiamento da economia capitalista € um novo papel para o Estado
no processo de produ¢do, reprodu¢do e acumulagdo dos capitais por um lado € na

reproducdo da forga de trabalho por outro. Este novo padréo de financiamento

"(...) pode ser sintetizado na sistematizagdo de uma esfera publica onde, a partir
de regras universais e pactadas, o fundo publico, em suas diversas formas,
passou a ser o pressuposto do financiamento da acumulagdo do capital, de um
lado, e, de outro, do financiamento da reprodugédo da forga de trabalho, atingindo

globalmente toda a populagdo por meio de gastos sociais". (OLIVEIRA, 1998).
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Essa tese central de Oliveira ¢ desdobrada em duas outras grandes teses complementares:
pelo lado da acumulagéo o fundo publico se constituiu como um fator imprescindivel para
€sse processo, mas ndo como um capital, porém como um antivalor ou anticapital; na
esfera da reprodug@o da forga de trabalho o fundo publico permitiu sua desmercantiliza¢io
progressiva a medida que parte dos salarios passaram a se constituir em antimercadorias

(salario indireto) financiadas pelo fundo publico.

Como o fundo publico passou a se constituir num antivalor € num "pressuposto do
financiamento da acumulagdo do capital"? A pergunta deve ser respondida por partes. No
entender deste autor, a grande transformagdo operada pela teorizagdo keynesiana sobre o

papel do Estado foi permitir, na pratica sua autonomizag¢ao fiscal

"(...) que significou o abandono da posi¢do de subalternidade fiscal, situag@o real
do Estado até os dias da Grande Depressio, a qual correspondia a teoria fiscal do
.- Estado, do gosto liberal, e de formagdo neoclassica. O estado doméstico, dono-
de-casa, que gastava apenas o que arrecadava e tio s6 depois de arrecadar. Um
Estado sempre ex-post. A revolugdo keynesiana formaliza o que ja era um

movimento tateador, tattonnant, do Estado ex-ante." (OLIVEIRA, 1998).

Quais as conseqiiéncias dessa autonomia fiscal do Estado e em que sentido o fundo publico
se transforma num antivalor? Primeiramente, porque o Estado ex- post, que gasta apenas o
que arrecada e depois que arrecada ndo é um Estado pro-ativo, mas reativo. Mas o n6 da
questdo ndo esta exatamente ai, mas no fato de que o Estado ex-ante pode agora intervir
antecipadamente, muitas vezes de forma planejada, na economia, inclusive no setor
produtivo®*. De fato, a arrecadac@o do Estado decorrente dos impostos ndo é outra coisa
sendo uma parcela do valor do produto realizada no processo de circulagio das
mercadorias, ou em outras palavras, parte da mais-valia realizada produzida pelo trabalho a

servi¢o dos capitais que ¢ transferida para o governo na forma de impostos®>. Um Estado

* E interessante observar que o neoliberalismo atual tem como politica mestra o controle inflacionério pela
adogdo de politicas monetaristas de controle dos gastos do Estado, numa espécie de retorno ao Estado ex-
post. De fato, nio parece se tratar da renincia do Estado ao seu papel de indutor da atividade econdmica até,
porque, segundo Oliveira, no contexto atual nio lhe sobra mais esta alternativa, mas trata-se de uma politica
“provisoria”, de uma busca de colocar sobre controle o processo de endividamento do Estado, embora o éxito
de tais politicas seja bastante questionavel.

% Lembremos com Marx que parte da riqueza produzida pelo trabalho humano, em nossa sociedade,
representa a mais-valia apropriada pelos capitais na forma de lucro. A mais-valia ndo &, porém, sinénimo de
lucro, visto que este tltimo € o fruto da divisdo da mais-valia socialmente produzida pela parte aliquota que
corresponde a cada capital em particular investido na produgio das mercadorias. Ja os impostos sio um custo
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ex-ante passa a influir no processo de circulagdo das mercadorias antes que este se realize,

na hora em que define antecipadamente politicas que influirdo diretamente nesse processo.

A partir do Welfare State coube ao Estado ndo s6 realizar os gastos sociais decorrentes do
que arrecadava, mas definir politicas estatais (ex-ante) que influiram diretamente no
processo de acumulag@o dos varios capitais privados. Além disso, a constitui&;ﬁo e alocagdo
dos investimentos provenientes do fundo publico ndo ficaram restritos ou mesmo limitados
a arrecada¢do do Estado, pois este ultimo antecipou receitas, endividou-se através de
emissdo de titulos publicos e de moeda (politica monetaria). Como as defini¢des das
peliticas do Estado deixaram de decorrer do processo de valorizagdo do valor, proprio do
mundo da produg¢do e da circulagdo das mercadorias, € como o objetivo do fundo publico
ndo é em si a valorizag¢do do valor e a criagdo da mais-valia, ele passou a se constituir, na
pratica, num antivalor. Porém ¢é mais do que isso, pois ele passou a influenciar ativamente
na formag¢@o da-taxa geral de lucros. Na expressdo de OLIVEIRA (1998): "4 per-equagdo
da formagdo da taxa de lucro passa pelo fundo publico, o que o torna um componente

estrutural insubstituivel”.

O fato que transforma, porém, o fundo ptblico num elemento insubstituivel na dindmica da
acumulagdo do capital estd no seu papel no processo de autonomizagdo do capital
constante. Na verdade, as duas teses se tocam nesse ponto: a do fundo publico como
produtor de anti-capital por um lado e como indutor da desmercantilizagdo da forga de

trabalho, por outro. Vejamos como ocorre o processo, no entender de Oliveira.

Na verdade, se o capital-dinheiro ndo se transforma em capital-produtivo, através de
investimentos em meios de produgdo, ele ndo pode se transformar em mercadoria (capital-
mercadoria). Se por sua vez, a mercadoria ndo se constituir como um valor, o capital
contido na mercadoria ndo pode se realizar. E mais do que isso, ndo pode se dar o processo
de valorizag@o do valor, da realizagdo da mais-valia contida na mercadoria na esfera da
circulagdo. Nesta circulagdo, o capital contido na mercadoria € realizado, mas de tal forma
que para ele retorna, apos o processo de circulagdo das mercadorias, um algo a-mais, a

mais-valia sobre a forma de lucro. A busca da lucratividade, por sua vez, impulsiona os

a mais que é cobrado do capitalista no momento de venda da produgdo. Nao € a toa, pois, que nas normas
contdbeis empresariais o lucro final de uma organizagdo sé é apurado depois de descontados todos os
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capitalistas a revolucionarem constantemente as condi¢des de produgdo através da

racionalizag¢do do uso dos meios de produgdo, inclusive do trabalho humano.

Mas por qual motivo o capitalista precisa investir sempre na revolugdo dos meios de
produgdo? Tomando-se a formula classica de Marx, segundo a qual o capital investido na
produgdo de uma mercadoria é constituido em parte por capital constante € em parte por
capital varidvel, um aumento da produtividade, em fung@io da racionalizagdo e melhor
eficiéncia no uso de um destes desdobramentos do capital, cumpriria o objetivo do
capitalista de aumentar sua lucratividade, visto que o aumento da mais-valia decorrente do

aumento da eficiéncia ndo seria repassado para o salario do trabalhador.

Conforme teorizou Marx, um aumento da produtividade no trabalho pode resultar de duas
situagdes basicas: uma maior produgdo com o mesmo quantum de trabalho ocasionada por
mudangas tecnoldgicas e pela introdugdo de novas maquinas e equipamentos, utilizando-se
o mesmo numero de trabalhadores ou até um nimero menor, como se tem assistido nas
mudangas tecnoldgicas atuais (mais-valia relativa); um aumento de jornada de trabalho
sem aumento correspondente de remunera¢do (mais-valia absoluta). Em especial, no
primeiro caso, a introdugdo de novos maquinarios pode significar uma exigéncia de uma
qualificacdo mais elevada no trabalho, embora também até o inverso possa acontecer, mas
o que é fundamental para o capital € a intensificagdo das tarefas no tempo, viabilizando a
produ¢do de uma quantidade maior de mercadorias no mesmo intervalo de tempo. Ora, se
ocorre a intensificagdo do trabalho no tempo ou até mesmo um possivel aumento da
qualificagdo para lidar com novas maquinas, deveria se presumir que, em contrapartida,
haveria uma pressdo por maiores salarios reais, mas ocorre o inverso. Pois 0 aumento da
produtividade gerado pelo processo de inovagdo técnica possibilita, na pratica, um menor
quantum de trabalho humano por mercadoria produzida e menor necessidade de forga de
trabalho. Isto se traduz em aumento do desemprego e do trabalho supérfluo. E exatamente
a possibilidade de perder o emprego que explica a atitude do trabalhador de aceitar sem a
contrapartida necessaria a intensifica¢do do trabalho (na pratica, uma diminui¢do do salério

real). Ou seja, no capitalismo anterior a realidade do desenvolvimento do fundo publico, as

impostos. Logo o governo ¢ “sécio” da mais-valia produzida na economia, embora sua agdo ndo vise, em
tese, o lucro ou mesmo a acumulag@o privada de bens.
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inovagdes técnicas funcionaram como uma reagéo do capital as reivindicagdes de aumento

do saléario direto real.

Para Oliveira, essa realidade sofreu uma mudan¢a profunda, com a preseng¢a do fundo
plblico, por dois motivos. Primeiramente porque o proprio fundo publico financia sozinho,
em parceria com empresas estatais ou ainda com empresas privadas, parte do processo de
inovagdo tecnolégica. Em segundo lugar, porque uma parte significativa (cerca de um
terco) dos salarios dos trabalhadores passou a ser constituida por um saldrio indireto
beneficio sociais financiados pelo fundo publico, o que diminui a pressdo salarial sobre as

empresas.®

Pela tese de Oliveira, o crescimento dos salarios indiretos, decorrente da atuagdo do Estado
de Bem-Estar Social, representou uma desmercantiliza¢do da forga de trabalho, ja que, no
seu entender, estes novos componentes indiretos dosalario (bens sociais) se constituem, na
pratica, em ant'imercadorias sociais, além de atingir uma parcela da populagdo bem maior
do que a classe trabalhadora. Esse conceito de antimercadoria significa que o trabalho,
enquanto mercadoria que se compra e vende para produzir outras mercadorias, perde, pelo
menos em parte, esse poder de ser mercadoria, visto que a parte financiada pelo fundo
publico nfo precisa mais ser computada nos custos de reprodugdo dessa forga de trabalho

pelo empresario, custos estes que sdo pagos na forma de salario’’. Como nos lembra o

OLIVEIRA (1998): "Esses bens e servigos funcionaram, na verdade, como

% Caberia aqui uma discussio sobre a queixa do empresariado, em especial do empresariado brasileiro, sobre
os pesados custos com 0s encargos sociais, que chegam a dobrar o custo do saldrio nominal pago ao
trabalhador. De fato, essa queixa se constitui, na pratica, em um sofisma: se tais custos sdo embutidos na
compra do capital varidvel, em nada altera as condigdes de produc@o de mais-valia, exceto pelo fato de que a
presenga do fundo publico se constitua em um motivo a mais para o empresariado pagar um salario que nio
possibilita a sobrevivéncia digna do trabalhador, visto que caberia ao Estado complementar este salario na
forma de bens sociais e gratuitos (saude, educagio, seguranga etc.). Essa queixa faria sentido, por exemplo,
num contexto mais amplo, em que se considera a taxa de cdmbio (de trocas internacionais), em termos da
competitividade dos produtos brasileiros frente ao de outros paises. Nesse contexto, o saldrio é apenas um
dos elementos do famoso "custo Brasil", porém ndo o elemento mais significativo.

37 Apenas se considerarmos aqui o momento da produgio, pois neste caso a parte do saldrio pago pelo Estado
ndo tem como objetivo a valorizagdo do valor e, portanto, a compra da for¢a de trabalho para produzir valor.
No entanto, se considerarmos a realidade do sistema como um todo, no momento da circulagdo, da troca e da
realizagdo da produgdo, a “anti-mercadoria” financiada pelo fundo piblico passa a ser apropriada pelo
capitalista nio como uma mais-valia classica, tempo de trabalho ndo pago, mas como uma espécie de
subsidio ao capital, pago pelo Estado, na compra da forga de trabalho. Como o lucro ¢ determinado pela
diferenga entre o prego de venda e o prego de custo, a “antimercadoria” paga pelo Estado é incorporada ao
preco de custo da forga de trabalho e contribui, desta forma , para aumentar a margem de lucro do capitalista,
mesmo que ndo seja, neste caso, pelo aumento direto do sobretrabalho ou mais-valia.
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antimercadorias sociais, pois sua finalidade ndo é de gerar lucros, nem mediante sua agdo

da-se a extragdo da mais-valia."

Na verdade, para este autor, a partir da presenga de um fundo publico forte os salarios, os
bens e servicos publicos da economia passaram a ser determinados por critérios politicos e

socialmente pactuados

"(...) indexando os beneficios sociais ao salario, o que esta fazendo € tornar o
salario o pardmetro basico da produgdo de bens e servigos sociais publicos. Isto €
o0 oposto da extragio da mais-valia e, conseqiientemente, em sua derivagdo, da
determinagio da taxa de lucro, onde os parAmetros ndo apenas de célculo mas da
razdo da mais-valia residem na relagdo capital constante-capital variavel. Se
tomarmos qualquer dos bens e servigos publicos financiados e/ou produzidos
pelo fundo publico, ver-se-a que seu prego ¢ determinado por uma quota-parte do
salario: isto &, a tarifa de um servigo publico como o metrd ¢ calculada tendo-se

- como referéncia uma parte do saldrio destinada a gastos de transporte."
(OLIVIERA, 1998).

Pode-se concluir, desta forma, a partir das teses de Oliveira, que essa nova composi¢do do
salario favorece a autonomizacdo do capital constante, a tempo que produz um processo de
desmercantilizacdo da for¢a de trabalho. Ela permite aprofundar esse processo de
desmercantiliza¢do no momento em que tornam mais transparentes os elementos que
compdem o saldrio e permite antevé, para o capital, um processo de produgdo em que ndo

haja mais necessidade, em tese, de custear a forga de trabalho™®.

Constituindo-se como uma mola-mestra tanto do processo de acumulagdo do capital como
no processo de reprodugdo da forga de trabalho, o fundo publico torna-se um elemento

estrutural e insubstituivel no modo de regulagdo atual do capital, j4 que sua mediagio

"(...) é absolutamente necesséria pelo fato de que, tendo desatado o capital de
suas determinagdes autovalorizaveis, detonou um agigantamento das forgas
produtivas de tal forma que o lucro capitalista é absolutamente insuficiente para

dar forma, concretizar, as novas possibilidades de progresso técnico abertas. Isto

3 Trata-se, na pratica, de facilitar a compra e a venda da forca de trabalho pelo capitalista que ndo se vé ai
obrigado a pagar por parte da mercadoria forga de trabalho. Mas este processo s6 se converteria numa
verdadeira desmercantilizagdo se este trabalho ndo pago néo fosse, igualmente, apropriado pelo capitalista na
circulagio. Na realidade global do sistema, o salrio indireto constitui-se, na pratica, como um subsidio ao
capital.

/
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somente se torna possivel apropriando parcelas crescentes da riqueza publica em
geral, ou mais especificamente, os recursos publicos que tomam a forma estatal

nas economias e sociedades capitalistas." (OLIVEIRA, 1998)*

Quais os dados empiricos utilizados pelo autor para justificar sua tese de que o fundo
publico tem um papel central na atual fase do capitalismo? Pelo lado das receitas dos
governos (arrecadagio fiscal), em especial dos governos centrais, OLIVEIRA (1998)
apresenta estatisticas macroecondmicas que demonstram que essas receitas nos paises
centrais da economia capitalista tém crescido em termos de percentagem do PIB (dados de
1971 a 1984, que ja englobam, inclusive, parte do avango neoliberal). Do mesmo modo,
pelo lado do déficit publico e das despesas estatais estes dados sd3o igualmente
confrontados com o PIB. Ainda segundo OLIVEIRA (1998), dados macroecondmicos de
1982 a 1986 demonstram que essa propor¢do encontra-se em torno de 50% em paises
como Suécia, Holanda, Estados Unidos e Inglaterra, alcangando niveis méximos em paises

como Nova Zelandia (73,1%) e Itilia (81,2%).

Uma pergunta, de fato basica, precisaria ser respondida nesse momento: 0 que esse teorico
entende por fundo publico, ou mais precisamente por esfera publica, local onde ocorrem as
decisBes sobre o fundo publico? Pela sua argumentagio anteriormente desenvolvida pode-
se inferir que ele ndo entende o fundo publico e a esfera piblica como sinénimos de
estatal. Além do que, o fundo publico ndo se reduziria, igualmente, apenas as receitas do
Estado, mas contempla o endividamento do governo. Sua defini¢do de esfera publica ¢,
porém, mais ampla no momento em que a considera como a "economia de mercado

socialmente regulada" (OLIVEIRA,1998).

Em outras palavras, para o autor, o pressuposto da esfera piblica é a existéncia de uma
economia de mercado. Neste sentido, o que garante a publicidade numa economia de
mercado é a definicio de regras universais socialmente pactuadas de destinagdo dos
recursos dos fundos publicos. O que nos faria retornar a pergunta inicial: onde, em que
local se dara o embate politico e econdmico pelos fundos publicos? Na praga do mercado

ou no parlamento da democracia?

3% Admitir tal tese ¢ supor que o Estado enquanto arena de luta das forgas sociais tornou-se mais estratégico e
determinante para o capital do que o préprio capital.
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As contribui¢des de Habermas sio, igualmente, significativas para o debate sobre fundos
publicos. Na verdade, porém, suas teses ndo sdo especificas sobre o fundo publico, mas
fazem uma leitura mais geral sobre a crise do Estado de Bem-Estar Social e suas
conseqiiéncias para a sociedade atual. Sua tese central ¢ a de que o momento atual reflete o
que ele denomina de esgotamento das energias utdpicas ou mais especificamente de uma
utopia, a de uma sociedade centrada no trabalho, mais especificamente uma sociedade

burguesa moldada no trabalho abstrato remunerado e regida pelo livre mercado.

Essa utopia que tinha como horizonte a emancipagio do trabalho heteronomo das amarras
do capital pela constituigdo de trabalhadores autdonomos, livres e autogovernados,
fracassou por dois motivos principais. Primeiramente, segundo HABERMAS (1987), a
aboli¢do da propriedade privada ndo resultou automaticamente no governo Autonomo dos
trabalhadores como demonstrou o socialismo reallsoviético e da “cortina de ferro”. Em
segundo lugar; a forga estruturadora e socializadora do trabalho abstrato estd
progressivamente perdendo poder em nossa sociedade nos termos em que ja ndo ha mais
identidade entre trabalho produtivo e renda laboral, especialmente numa sociedade
dominada pelos servigos. Em outras palavras, como o trabalho produtivo deixou de
corresponder a principal identidade do ser social, outras formas de atividade humana
‘passaram a ser valorizadas socialmente, tais como a atividade politica, social, artistica,

religiosa, com a familia, entre outras atividades*. Porém, a maior evidéncia da crise do

trabalho abstrato, para Habermas, est4 na crise do modelo que possibilitaria, no horizonte
futuro, sua superagdo: o projeto do Estado de Bem-Estar Social que tinha como
pressuposto a coexisténcia pacifica da democracia com o capitalismo, do poder politico

representado pelo Estado intervencionista junto ao capital e ao trabalho.

Para HABERMAS (1987), duas dificuldades se mostraram insuperaveis no projeto
sécioestatal. Primeiramente, a insuficiéncia do poder do estado para domesticar com
eficiéncia o capital. A politica econémica keynesiana se mostrou incapaz de conciliar
interesses tdo diversos decorrentes dos imperativos do mercado, investimentos das
multinacionais e publicos. A resisténcia dos investidores privados as politicas do Estado

redundou em baixas taxas de crescimento e investimento, estagna¢do econdmica e baixa

0 Esta é também a tese de OFFE (1994) em seu polémico artigo sobre o fim da centralidade do trabalho no
capitalismo contemporaneo.
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rentabilidade das empresas. A presenga do Estado ou do fundo publico, nos termos de
Oliveira, alterou ndo s6 a percep¢do do setor produtivo sobre os negocios como as proprias
condigdes de valorizagdo do capital. Os custos crescentes dos salarios e dosﬂ encargos
trabalhistas "for¢caram" as empresas a investirem em novas tecnologias € na racionérlirzééirc;
f??,s processos de trabalho‘”._ Esta étitude, por sua vez, gerou aumentos crescentes de
produtividéde, que reduziram significativamente o tempo socialmente necessario no
processo produtivo, causando uma diminui¢do no uso da for¢a de trabalho e altas taxas de
desemprego. Em suma, um contexto de "falta" de disposi¢do para investir, de estagnagdo
econdmica, desemprego crescente e faléncia do erario ptblico inviabilizou a promessa do

Welfare State de transformar o trabalho num direito civil.

Em segundo lugar, embora significativa, a capacidade de normatizagdo e de regula¢do da
atividade econdmica demonstrada pelo Estado se mostrou, igualmente, insuficiente,
destaca HABERMAS (1987). As metas centréxis do Welfare State (disciplinar a
acumulag@o do capital e proteger os trabalhadores das crises ciclicas do sistema) exigiam
um Estado que interviesse ndo s6 sobre o ciclo econdmico como também sobre o ciclo
vital dos cidaddos. No entanto, esse projeto unilateral do Estado, com seu instrumental
juridico-administrativo, se mostrou, na pratica, como uma brutal normatizagao e vigilancia
do aparelho do Estado sobre os trabalhadores agora regulamentados, analisados,
controlados e "protegidos". Na verdade, toda essa teia de prote¢do mais subjugou a classe
trabalhadora do que permitiu estruturar uma vida igualitaria, de liberdade e auto-

realizagdo.

Embora para HABERMAS (1987) néo se possa questionar os inumeros méritos do Estado
de Bem-Estar Social europeu tanto em termos da participag@o politica dos cidaddos, como
em termos normativos, visto que a regulamentagdo do estado possibilitou um alto grau de
justiga social, ele entende que esse modelo entrou num "beco sem saida": se por um lado a
sociedade ndo pode mais prescindir de suas politicas publicas, por outro lado ndo ha mais
condigdes objetivas para o sistema capitalista de conviver com a continua expansdo do

Welfare State.

*! Nio se trata de uma equagdo linear, pois a taxa de lucro pode ser preservada mesmo com aumento dos
salarios, desde que aumente proporcionalmente a produtividade do trabalho e o sobretrabalho
correspondente. Além disso, a tendéncia ao desenvolvimento das forgas produtivas e do capital fixo em
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Diante dos impasses do Estado de Bem-Estar Social, pode-se observar trés grandes blocos
de repostas do Estado e da sociedade a esse contexto de crise. Um primeiro bloco de
respostas resultou numa tentativa legitimista e conservadora®® de, diante da crise, manter
pelo menos as principais conquistas do Welfare State, embora abdicando da esséncia dessa
utopia que consistia na superagio do trabalho heterbnomo. Esta opg¢do, entende

HABERMAS (1987), verificou-se na Franga com Mitterrand e Jospin.

Um segundo tipo de resposta vai ao sentido de uma tentativa de efetuar uma progressiva
desconstrugdo do Estado de Bem-Estar Social. A progressiva erosdo burocratica do mundo
da vida, o deslocamento das bases sociais e sindicais de sustentagdo do Welfare State, € a
pressio do capital sobre o fundo pulblico abriram espago para a ascensdo das idéias
neoconservadoras de Thatcher (Inglaterra) e Reagan (EUA), a partir de meados da década
de 70 e inicio dos anos 80, que redundaram na aplicagdo de politicas neoliberais (estado

minimo para os-trabalhadores e estado méaximo para o capital).

Um terceiro bloco de reagio da sociedade congrega um grande conjunto de minorias que
questiona tanto os grilhdes burocraticos do Estado como a desenfreada dindmica interna da
economia. Diante de um mundo da vida ameagado pela crescente mercantilizagdo das
relagdes sociais (dinheiro) e pela burocracia (poder), a atitude desse bloco ¢ de,
inicialmente, recusar um modelo que coloca o mundo da vida como um elemento passivo
diante dos presumiveis motores da historia, a economia e o estado. Através de
organizagdes autogestionarias (movimentos ecologicos, organizagdes ndo governamentais
e outros movimentos sociais minoritarios) busca-se configurar um novo modelo de
organizagdo das esferas representadas pelo mundo da vida em contraposi¢do ao mundo

sistémico (poder e dinheiro).

Ha4, portanto, pontos de contato e de divergéncia entre as visdes de Habermas e Oliveira.
Esses pontos dizem tanto respeito a uma visdo de Estado, em termos politicos, como em
relagdo ao novo papel do Estado na medida em que ele se constitui também como um
interventor direto no processo produtivo, alterando profundamente as condig¢des de

acumulagdo do capital. Sem duvida, o principal ponto de identidade entre os dois autores

relagdo ao capital variavel é uma tendéncia inerente ao sistema do capital, conforme destaca MARX (1989)
nos Grundrisse.



89

pode ser resumido na perspectiva comum a ambos de que a realidade do capitalismo
analisada por Marx foi significativamente alterada no momento atual do capital, logo os
instrumentos e categorias de andlise (teoria do valor e da aliena¢do), do marxismo, nio
seriam mais suficientes para explicar o0 movimento atual da realidade. H4, porém, alguns
pontos de divergéncia fundamentais: enquanto em Oliveira o fundo publico estaria
produzindo uma progressiva desmercantilizagdo das relagdes sociais, em Habermas
observar-se-ia um movimento contrario, de invasio do mundo da vida pelo mundo
sistémico (dinheiro e poder); enquanto que para Oliveira o papel do Estado ¢, hoje,
imprescindivel, para Habermas foi exatamente a incapacidade do Estado de domesticar o
capital que resultou na crise dOlV.é?/lf({Ife State. A inten¢do da segdo seguinte é de analisar a
tese da superagdo da teoria do valor e da alienagdo a luz das categorias do Estado e do

fundo publico.
1.2.2 O papel do Estado ‘

A presenca de um Estado com um fundo publico forte, capaz de alterar toda a dindmica do
processo de acumulag@o capitalista e de reproducdo da forca de trabalho, constitui-se num
elemento central nas analises de Oliveira e Habermas. Na perspectiva desses autores, tal
realidade ndo poderia ser observada no contexto econdmico analisado por Marx, de forma
que uma teoria do Estado, assim como de uma moeda meramente escritural patrocionada
por esse mesmo Estado ndo pdde se constituir como elemento central da andlise marxiana.
Da mesma forma as conseqiiéncias do avango tecnoldgico, embora antecipadas por Marx,
ndo puderam ser analisadas por Marx na configuragio que assumiu na sociedade

contemporanea.

Mesmo que se considere que para Marx o desenvolvimento das institui¢des coletivas nas
sociedades dominadas pela economia burguesa teve como pressuposto a subsung¢do dessas
institui¢des a forca do capital, do que se poderia supor um conflito de classes subjacente ao
desenvolvimento dessas sociedades, tal perspectiva em Marx ndo teria desembocado no
desenvolvimento explicito de uma teoria do Estado e de um fundo publico, nos termos de

Oliveira, e de um Estado de Bem-Estar Social, nos termos de Habermas.

42 ; ; 3 s b i &
No sentido de mudar o sistema dentro dos marcos legais e legitimos de sua propria organizagio, o que
implica em conservar, em esséncia, sua estrutura.
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HABERMAS (1987), por exemplo, parte de principio de que a presenca de um Estado
forte demoliu a perspectiva economicista que caracteriza o pensamento marxista, amparada
no principio de que a economia funcionava como um sistema auto-regulado, um
mecanismo auténomo que se auto-equilibrava internamente, logo, de certa forma imune as
intervengdes externas. Tal perspectiva tornava secundaria a luta politica em torno do
Estado, visto que o verdadeiro conflito desenrolava-se no seio do processo produtivo, em
tono do capital e do trabalho (posse do capital, dos meios de produgdo e da autonomia da
classe trabalhadora). Cabia ao Estado diante desse conflito, no méaximo, reguiar e controlar
as relacdes contratuais burguesas de producdo na medida em que o aparelho do Estado,
embora fosse uma forca separada do processo produtivo, ja estava subsumida ao poder do
capital e preso, de forma submissa, aos seus automatismos. Tal realidade, porém, nédo se
observaria na economia atual dominada profundamente pela intervengdo estatal, por sua
burocracia e normas e suas politicas monetérias,-de cdmbio e fiscais de controle das

atividades econdOmicas.

OLIVEIRA (1998), apoiado em Hilferding®, por sua vez, tentara demonstrar que do ponto
de vista do proprio processo produtivo a presen¢a de forcas oligopolistas altera o processo
de formagéo de precos na economia, 0 que permitiria pensar pelo menos dois mecanismos
de formagdo de taxa de lucros: um de livre concorréncia e outro oligopolizado. Nesse
sentido, o oligopolio é a prova cabal de que o sistema ndo ¢, em si, autoregulado e
auténomo, mas pode ser afetado pelo planejamento externo e pela "manipulagdo” dos

pregos exercido por esses monopolios e oligopdlios econdmicos.

Ele entende que a presenga do fundo publico forte inaugura, na prética, ndo sé a
politizagdo da economia, mas de certa forma, como em HABERMAS (1987), um primado
do politico sobre o econémico na medida em que essa presenca inaugura até mesmo um
novo modo de regulagdo do capital (o modo social-democrata de produgdo) em que "o
acesso e o manejo do fundo publico sdo o nec plus ultra das formas sociais do futuro".

(OLIVEIRA, 1998).

Em que medida, porém, a presenca do Estado significa em si a possibilidade de superagé@o

de um conflito, antes considerado somente econdmico, pela negociagdo politica em si?

# A partir do que se pode inferir das consideragdes de OLIVEIRA (1998).
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Para que tal possibilidade fosse viavel, em termos logicos, teriamos que imaginar que 0
processo de alienagdo, decorrente do fetiche da mercadoria, presente nas relagdes de classe
e que permite a valorizagdo do valor, foi superada com a presenga do Estado e do fundo
publico. Parece pouco provavel, porém, que o poder de regulagio do Estado, ou a
negociagdo acerca dos destinos dos fundos publicos possam ser o caminho para superar a
crise do capitalismo atual. O acirramento da crise tem apontado exatamente para o
contrario, para a incontrolabilidade do capital, nos termos de MESZAROS (2002), do
“dominio da riqueza sobre a sociedade”. A necessidade de submeter o agigantamento das
forgas produtivas a l6gica do valor, o aumento do capital fixo e a presenga da ciéncia como
a principal forga produtora da riqueza concretizada na maquinaria tem levado o capital a
adotar estratégias de sobrevivéncia cada vez mais radicais de alienagdo, fetichiza¢do e de
mercantilizacdo das relagdes sociais tais como a producdo destrutiva, producdo militar,

obsolescéncia planejada ou simples destruicdo de capitais. Tais estratégias, por sua vez,

-

ddo pouco alento a esperanga de que é possivel superar o atual modo de produgdo pela via

da negociagdo.

Na verdade, “a titulo de esclarecimento”, deveriamos perguntar a Oliveira e Habermas
como a politizagdo da economia tornou "caduca" a teoria do fetichismo da mercadoria e
colocou em novo patamar a luta de classes. Na perspectiva do segundo, a politizagdo da
atividade produtiva teria jogado "por terra" a classica separagdo entre Estado e economia
(Estado e sociedade civil da tradigdo do pensamento hegeliano) ao se demonstrar a
presenga irredutivel do Estado interventor no interior dos processos produtivos. A presenga
do Estado, por sua vez, teria demolido o principio que resguardava a troca “justa” de
equivalentes, na medida em que a politizagdo da economia teria permitido a alocagdo de
recursos produtivos através do planejamento do Estado e¢ ndo através dos mecanismos
auto-regulados do mercado. O avango da ciéncia e da tecnologia, por sua vez, teria tornado
ultrapassada a concepgdo de trabalho abstrato como estruturadora da sociabilidade. O
avanco da economia de servigos na sociedade atual mostraria uma estrutura de classes com
alta grau de diferenciago, que ndo pode mais ser abarcada por uma anélise que toma como
consideragio apenas as classes produtivas presentes no conflito entre o capital € o trabalho.
Marx teria reduzido todas as esferas da vida humana a sua dimensdo sistémica
(instrumental, produtiva) e tal perspectiva ndo permitiria visualizar outras formas de

alienagdo ou de possibilidade de sua superagao.
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A perspectiva de OLIVEIRA (1998), como pode ser verificado anteriormente, ¢ um pouco
diferente. Em primeiro lugar porque para este ultimo a ag¢do do Estado, de certa forma, tem
uma légica diferente do mercado e esta livre, até um certo ponto, dos seus azares (embora,
possa-se dizer hoje, como é gosto dos liberais, que o Estado esta falido). Se segue 16gicas
diferentes, obviamente ndo podem ser vistos como uma unidade, mas como entidades
separadas. Em segundo lugar, para ele, ndo é a presenca da ciéncia em si como fator
produtivo que retira do trabalho sua centralidade, mas a autonomizagdo do capital
constante em relagdo ao capital varidvel, na medida em que o primeiro passa a ser
financiado pelo fundo publico. Em terceiro lugar, a perspectiva da supera¢dao do processo
de alienagdo em Oliveira se daria pelo processo de desmercantilizagdo da forga de trabalho
pela presen¢a do salario indireto e por sua indexagdo a beneficios sociais decididos na
esfera publica da sociedade. Na verdade, mas do que o fetiche da mercadoria, entende
OLIVEIRA (1998), o que se poderia observar hoje seria o fetiche do Estado, na medida em
que a luta pelo fundo publico passa a ser o "nec plus ultra das formas sociais do futuro",
ou seja, seria a esfera publica, a agora, o novo espago de superagdo do processo de

alienacdo da sociedade.

Na pratica, porém, as decisdes da esfera publica ndo ocorrem na &gora, na praga, ou
mesmo no epidauro habermasiano, mas nas instituigdes que operacionalizam essas
decisdes pactadas e viabilizadas democraticamente através dos mecanismos da democracia
representativa, seu corolario. HABERMAS (1987) alerta para o risco de tais instituigdes ou
tal processo se transformar numa democracia de interesses, onde verdadeiros "bastides
corporativos" impedem qualquer decisdo que beneficie efetivamente o sistema como um
todo. OLIVEIRA (1998), por sua vez, alerta para os riscos do fundo publico serem
apropriados, na pratica, pelo interesses privados, uma tendéncia, alids, do atual modelo de
Welfare State, visto que, na sua perspectiva, a taxa de lucro ¢ hoje insuficiente para

financiar a acumulagdo do capital e acompanhar o avango tecnologico.

TEIXEIRA (1999) chama-nos atengdo para uma importante contradi¢do presente no
pensamento de Oliveira. Se a autonomizagdo do capital constante permite ao capital,
finalmente, superar o velho dilema entre investimento tecnolégico e aumento do salario
real, ja que parte desses custos ¢ financiado pelo fundo publico, tal perspectiva em ultima
instdncia permite ao capital se tornar totalmente independente da for¢a de trabalho (na

perspectiva de Habermas caberia a ciéncia como principal for¢a produtiva viabilizar essa
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independéncia)**. Ora, se tal independéncia pode ser viabilizada, como é possivel pensar a
esfera publica como espago privilegiado da luta de classes ou ainda como condigdo
fundamental para manter a eficicia do fundo publico, se uma das classes, a dos
trabalhadores, j4 ndo tem nenhum peso objetivo, nenhuma base palpavel na esfera do

dinheiro e do poder (mundo sistémico da produgdo)?

Para contornar essa contradigdo, Oliveira aposta suas fichas nas classes médias:

"(...) se especificou no decorrer do processo do Welfare State como classe cuja
'propriedade’ reside na gestdo da articulagdo entre o publico e o privado; seus
interesses ndo tém correspondéncia com os das outras classes sociais, mas nem
por isso deixam de ser reais. O processo de constitui¢do da esfera publica
especificou essas fungdes ainda de forma mais radical: para operar a articulag@o
entre o publico e o privado, foi necesséria a constituigdo de um grupo especial,

que se converte em classe exatamente sem interesse dos tipos que caracterizam

as classes sociais cléssicas, o proletariado e a burguesia." (OLIVEIRA, 1998).

O problema é que, como nos lembra Teixeira, mesmo que tal fun¢do possa ser repassada as
classes médias com seus interesses mais amplos, continuariam a faltar a estas as mesmas
condig¢des objetivas que faltam aos demais trabalhadores, de forma que a luta de classes, no

espago do fundo publico ndo passaria de um postulado técnico € no maximo moral.

Outra questdo que merece destaque diz respeito aos termos em que se pode falar de uma
publicidade do fundo publico. Em outras palavras: o fundo é publico? Se considerarmos
em termos da visdo de OLIVEIRA (1998), a esfera publica é a "economia de mercado
socialmente regulada", o que pressuporia a existéncia de uma economia de mercado. Logo

0 que garantiria a publicidade numa economia de mercado ¢ a definicdo de regras

* Tal perspectiva ¢ visualizada por MARX (1987), nos Grundrisse: na produgdo em série, tipica da
magquinaria, ¢ eliminada a relagdo direta entre o produtor e o produto, logo o valor de uso imediato da for¢a
de trabalho é progressivamente eliminado. A utilidade do produto é uma simples condi¢@o para o valor de
troca, ¢ a expressdo da riqueza objetivada. O trabalho objetivado na maquinaria ndo ¢ um simples
instrumento de trabalho, mas se torna pouco a pouco na prépria forga produtiva e na propria face do capital.
Significa a transformagio dos meios de trabalho tradicionais em meios adequados a produgéo do valor: “a
acumulagdo do saber, da habilidade, bem como de todas as for¢as produtivas gerais do cérebro social, sao
entdo absorvidas no capital que se opée ao trabalho” (MARX, 1987). Neste patamar, a atividade produtiva
manifesta-se como pertencente a maquina, cabendo ao operério a fun¢do de vigia, para protegé-la das avarias.
E a maquina quem transmite 3 matéria-prima a forma do produto e produz a riqueza. E o contrario da
ferramenta. Aqui a atividade do operario ¢ reduzida a pura abstragdo. A ciéncia transforma as maquinas em
autdmatos uteis, ela ndo existe mais no cérebro do trabalhador, mas esta incorporada a maquina e o domina
com seu poder.
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universais socialmente pactuadas de destinagao dos recursos dos fundos publicos? O que
nos faria retornar a pergunta inicial: onde (em que local) se dard o embate politico e
econdmico pelos fundos publicos? Na agora (praga do mercado) ou no parlamento da
democracia formal e substantiva, nos termos de HABERMAS (1987)?1 No entanto,
teriamos ai que efetuar um novo retorno: qual seria o poder dos sujeitos envolvidos tendo
em vista a dessimetria atual de poder no conflito de classes, visto que o capital se tornou
independente do trabalho como querem Oliveira e Habermas? Nao seriam os fundos
publicos, na pratica, apropriado pelos interesses privados como tem demonstrado na

pratica os programas neoliberais?

Por fim, deveriamos levantar o seguinte questionamento. Da mesma forma que o fundo, na
pratica, ndo é publico, ndo seria, igualmente, importante questionar se 0s fundos, na
verdade, tém fundo? Essa, sem divida, parece ser uma questdo central que pode inclusive
oferecer importantes pistas sobre a crise do modelo do Welfare State e do modo de
regulac¢do atual do capital. Na visio de HABERMAS (1987), o Estado Social continua
preso aos imperativos do mercado, na medida em que ndo pode superar a contradi¢@o entre
uma produgdo socializada politicamente e sua apropriagdo privada. Tal dilema acaba
gerando a crise, pois, na pratica, a sociedade ndo pode mais abdicar das politicas sociais do
Estado de Bem-Estar Social e a0 mesmo tempo ndo pode conviver objetivamente com sua
continua expansdo. Para Oliveira, por sua vez, as causas da crise sdo outras: entre elas se

destaca a internacionalizac¢do produtiva e financeira da economia

"O rompimento do circulo perfeito do Estado-Providéncia, em termo keynesiano,
¢ devido, em primeira instincia, & internacionalizag@o produtiva e financeira da
economia. A regulagdo keynesiana funcionou enquanto a reprodugdo do capital,
os aumentos da produtividade, a elevagdo do salario real, se circunscreveram aos
limites - relativos, por certo -, da territorialidade nacional dos processos de
interagdo daqueles componentes da renda e do produto. Deve-se assinalar, desde
logo, que aquela circularidade foi possivel gragas ao padrdo de financiamento
publico do Welfare State, um dos fatores, entre outros alids, que levaram a
crescente internacionalizagdo. Ultrapassados certos limites, a internacionalizagdo
produtiva e financeira dissolveu relativamente a circularidade nacional dos
processos de retroalimentag@o. Pois des-territorializaram-se o investimento e a
renda, mas o padrdo de financiamento publico do Welfare State ndo pdde - nem

pode até agora - des-territorializar-se." (OLIVEIRA, 1998)
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Se, inicialmente, ndo era em si a causa da crise, o processo de endividamento dos Estados
nacionais em fun¢fio do padrio de financiamento do Estado-Providéncia (Welfare State)
estaria contribuido significativamente para a financeiriza¢do e a fragilizagdo do sistema,
destaca OLIVEIRA (1998). Esse endividamento ocorre quotidianamente através da
emissdo de moeda e titulos publicos que financia os gastos do Estado, na maior parte das
vezes sem lastro no processo produtivo. Na verdade, a reversio do padrdo-ouro, apos a
crise depressiva de 1929, implicou, na prética, pela opgdo por regimes de cimbio flutuante
em que a "solidez" dos fundamentos econdémicos (inclusive a politica fiscal) de cada pais
passaria a garantir as emissdes de moeda. Em termos formais, porém, essa perspectiva
ancorou o sistema na confianga entre os agentes, baseada em contratos e compromissos de
classe. Como nos lembra SMITH (2000), "o principal contrato que passa a presidir a
economia é a moeda, ¢ a confiabilidade dos agentes que ela passa a requerer num mundo

de competi¢io e conflito". E possivel, porém, pelo controle da moeda, controlar a

-

incontrolabilidade do capital no seu momento de crise mais aguda?
1.2.3 Estado, fundo publico e educacio

Essa breve discussio acerca dos fundamentos macro-econémicos que envolvem a
forma¢do de fundos publicos, contraditoriamente num momento mesmo em que esse
mesmo Estado entra numa profunda crise como a do Welfare State europeu analisada por
HABERMAS (1987), tinha como objetivo demonstrar, minimamente, a complexidade que
envolve o financiamento publico de certos bens vitais para a populagdo como educagdo e a
satide, em especial, no atual contexto do capitalismo contemporineo. Obviamente que o
conceito de fundo publico cunhado por OLIVEIRA (1998) e aqui rapidamente discutido €
mais amplo, mas é exatamente a partir de uma andlise mais abrangente que se torna
possivel visualizar com mais clareza os limites e possibilidades da constitui¢do de fundos
publicos voltados para o espago educacional, ja que a formagio desses fundos vem sendo

defendida pelo Estado brasileiro, nos ultimos anos, como a verdadeira redenc¢do para os

nossos graves problemas em educagdo.

De fato, a estratégia atual do Estado de constituir fundos publicos com recursos financeiros
voltados para atender a determinadas demandas sociais tem se disseminado nos ultimos
anos em paises como o Brasil. Observa-se a constitui¢do de fundos para o combate a

pobreza, para o desenvolvimento de determinadas regides, para a melhoria da saude e da
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educagdo, entre outros. Na educacgdo brasileira merece destaque o famoso Fundo de
Manuten¢@o e de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério — FUNDEF, implantado em pleno governo neoliberal de FHC, teoricamente
avesso a uma maior presen¢a do Estado na economia. Seria a retomada do Welfare State a

brasileira pelo auto-denominado governo social democrata de FHC?

De fato, a discussdo sobre a constitui¢do de fundos publicos para solucionar o problema da
educagio® tem girado em torno de uma contradi¢do fundamental. Ao invés de se
constituirem em espagos privilegiados de administragio e negocia¢do dos recursos
publicos, nos termos de Oliveira, de uma “economia de mercado socialmente negociada”,
estes fundos tém-se constituido, na pratica, como estratégias cujo objetivo central ¢é
encobrir a faléncia e a insolvéncia do Estado. A constitui¢do de determinados fundos
publicos, na especificidade de um programa, poderia ser visto como um mecanismo cujo
objetivo central seria o de racionalizar os gastos, garantir um padrio minimo de
atendimento e melhorar a transparéncia do processo. Este, alids, tem sido o discurso

dominante.

No entanto, o estabelecimento de padrdes minimos acabam se constituindo como padrdes
maximos (0 maximo ¢ o minimo) pela incapacidade atual do Estado brasileiro de cumprir,
de fato, seus deveres constitucionalmente acordados com a sociedade. A administra¢do dos
parcos recursos disponibilizados pelo Estado na forma de um fundo tem como ponto forte
sua visibilidade e a garantia de um compromisso, mesmo que minimo, de atender a
determinadas demandas sociais. No entanto, o processo de endividamento do Estado
brasileiro impede de ver, quando se considera a totalidade da ag@o do Estado, a existéncia
destes recursos como um conjunto de valores, de fato, salvaguardados para a educagio.
Pois, em ultima instancia, estes valores estdo constituidos sobre uma divida, sobre um
processo que se materializa pela estratégia de financiar o futuro, vendendo o préprio
futuro. De fato, o financiamento de um bem vital para a populagdo ndo deveria estar

depositado na “confiabilidade” entre os agentes econdmicos, credores da nossa divida.

% 0 sucesso do FUNDEF tem inspirado o Governo Lula, discussdo que ja estava adiantada no governo FHC,
a criar um fundo semelhante para fazer frente 4 Reforma do Ensino Médio: a criagéo, a partir de 2005, de um
de Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento da Educagdo Basica - FUNDEB para substituir o FUNDEEF, e,
dessa forma, dar cobertura financeira também ao Ensino Médio e ndo somente ao Ensino Fundamental.
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A questdo de mérito, porém, diz respeito a contradigdo central que envolve a estratégia de
se constituir fundos educacionais como a melhor saida para se solucionar a crise da
educagio média brasileira, agora em reforma. Pois, parece pouco prdva’wel que a
constituicio de tais fundos venha a se constituir, exatamente, enquanto a estratégia
privilegiada para desmercantilizar a for¢a de trabalho ou como lugar privilegiado da
desfetichiza¢do das relagdes capitalistas de produgdo a brasileira como queria Oliveira. De
fato, se esta fosse a dire¢do, esse processo deveria ser correlativo de um avango cada vez
maior do Estado sobre as relagdes sociais, em termos de mediagdo, intervencdo e
negociagdo € ndo o inverso. Pois, na pratica, esta estratégia passou a ser a grande chave
para o financiamento da educagdo no exato momento em que ascendeu no pais o Estado
neoliberal, cujo pressuposto maior era o incentivo ao livre jogo das for¢as de mercado,
uma menor intervencdo do Estado na economia e a adogdo de mecanismos técnico-

gerenciais de administragdo do Estado. .

-
-

E interessante observar que a constituicio de fundos publicos em educagio na era FHC,
como o Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA para o Ensino Fundamental
e o Projeto Escola Jovem para o Ensino Médio, objeto de andlise em se¢des posteriores
deste trabalho, inaugurou aquilo que se poderia chamar de “cultura de projetos”: em nome
da autonomia das institui¢des sociais, o governo delegava-lhes o “saudavel” processo de
proceder a um estudo técnico, um projeto, que pudesse definir e diagnosticar suas reais
necessidades de recursos para o cumprimento de suas responsabilidades sociais. Esse
projeto era o ‘“passaporte” que permitia a institui¢do se candidatar aos recursos
centralizados nas instincias de poder, nos famosos fundos publicos. Se por um lado tal
exigéncia permitia o “‘salutar” desenvolvimento da autonomia das institui¢des publicas, por
outro lado as obrigavam a enfrentar a dura realidade, muitas vezes freqiiente, de ndo dispor
dos “técnicos” capacitados para efetuar tais estudos. Neste caso, a terceirizagdo do servigo
publico se efetivava através da contratagdo de consultorias e servigos tempordarios. Porém,
o mais grave em tal estratégia estd na motivagdo que a engendra: se 0s recursos sdo
escassos, nada como uma boa concorréncia através dos projetos para viabilizar sua

distribui¢do. Nada que o darwinismo social ndo possa justificar convenientemente.

No entanto, essa realidade demonstrava que a faléncia financeira do Estado era, na verdade
s6 um aspecto da questdo. De fato, este quadro revelava a faléncia do Estado até mesmo

em termos gerenciais e burocraticos. Os famosos mecanismos de descentralizagdo e
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participagdo parecem estar muito mais associados a esta insuficiéncia do Estado do que as
suas decantadas intengdes de promover a democracia e autonomia das demais instancias

governamentais como Estados, os municipios e as proprias escolas.

O mais grave, porém, ¢ que diferentemente do FUNDEF, estes fundos como o
FUNDESCOLA e o Escola Jovem foram constituidos a partir de empréstimos
internacionais, de um endividamento externo claramente a eles vinculado. Este fato por si
sO gera no minimo uma inquietagdo: se o pais necessita de recursos externos emprestados
para financiar a préopria educacio de seus filhos ele o faz por se mostrar incapaz de prover
até as despesas mais necessdrias e inadidveis. Antes, pois, de se constituirem como uma
saida ou uma redenc¢do para nossos problemas educacionais esses fundos mais parecem

estar associados a uma capitulacio.
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CAPITULO II: O contexto econdmico e sécio-politico da atual Reforma

do Ensino Médio

2.1 A Reforma necessaria: o contexto da crise na educacio média

Na interpretacdo de KUENZER (2000), a Resolugdo 03/98, do Conselho Nacional de
Educagdo, que estabelece os termos da Reforma do Ensino Médio, ndo pode ser
compreendida como uma simples medida educacional do governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC), mas como norma organica ao modelo econémico e social defendido pela
correlagdo de forgas histdricas que o levou ao poder. Essa norma implica na versdo
nacional do papel que o pais pretende ocupar diante das candentes questdes atuais: o tipo
de inser¢do do pais numa economia mundializada e globalizada; o lugar do Brasil na nova
geo-politica das relagdes entre as nagdes estabelecidas por essa nova realidade global; o
papel do estado e dos agentes privados diante das importantes mudangas nas bases de
producdo e de acumulagdo do capitalismo atual (acumulag@o flexivel); o papel da ciéncia e
da educag¢do no desenvolvimento estratégico do pais e de sua populagdo; as crises
constantes que tém acometido diferentes paises do mundo e até blocos econdmicos
inteiros; a necessidade de um resgate historico para tirar o pais de suas condi¢ido de nagado

subdesenvolvida, entre outras.

O discurso educacional do governo apresenta a Reforma do Ensino Médio como o
resultado de um grande consenso social. No entanto, esse consenso ndo reflete qualquer
mecanismo formal ou informal de consulta e participagio popular. E um consenso j4 dado,
produzido externo e ideologicamente a realidade social, para que o ser social assuma como
verdadeira e universal uma posigdo que, de fato, é apenas de uma parte dessa sociedade,
precisamente aquela que estd representada politicamente no poder. Toda a estratégia de
comunicagdo do governo insere-se naquilo que KUENZER (2000) destaca, a partir de
Gramsci, como a construgdo ideolégica de uma hegemonia*®, no sentido de impor essa

verdade externa como um consenso.

“ A construgdo da hegemonia, no sentido de GRAMSCI (1978), deve ser compreendida como resultante da
luta de classes no campo politico, em que uma classe tenta impor sua visdo de mundo a outra. Tal postura é
necessariamente ideoldgica, no sentido de que uma visdo parcial é posta ideologicamente como universal e
dessa forma conquista a hegemonia sobre a outra. A luta no campo politico, por sua vez, ndo pode ser
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Veja-se, por exemplo, o discurso governamental no langamento da reforma curricular ou
dos novos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em setembro de 1999.
Paulo Renato, Ministro da Educagio do governo FHC, em carta ao professor, sustentava a
necessidade da Reforma por dois motivos principais: em primeiro lugar, ela corresponderia
ao esforco do Ministério no sentido de transformar o sistema educacional, expandindo-o €
melhorando sua qualidade; em segundo lugar seu objetivo ndo era de, simplesmente,
melhorar o Ensino Médio, mas adapta-lo para que ele pudesse responder adequadamente a
nova realidade de um mundo em constantes mudangas e “globalizado”. E essa nova
realidade que explicaria a Reforma do Ensino Médio, centrada em "um curriculo baseado
no dominio de competéncias basicas e ndo no acumulo de informagdes. E ainda, um
curriculo que tenha vinculo com os diversos contextos de vida dos alunos".*’ Um curriculo
baseado em competéncia é a grande chave encontrada pelos tedricos do governo para

inserir a escola do Ensino Médio na nova realidade produtiva e politica, dai a centralidade

e

desse conceito na organizagdo logica do novo curriculo. Até porque, como a palavra ja
indica, competéncia aponta para competigdo, para competitividade, para o
desenvolvimento de pessoas capazes de enfrentar e se adaptar a um mundo em constante

mudanga.

O governo era, pois, réu confesso de que a motivagdo central da Reforma nio era de
natureza propriamente pedagdgica, mas esta estreitamente articulada com a nova realidade
da producdo e do mundo do trabalho. Esse novo contexto no qual se insere a Reforma do
Ensino Médio, na interpretagdo de inimeros tedricos, estd associado a uma nova crise do
sistema do capital e ao conjunto de a¢des que esse sistema tem encetado para enfrentar
essa crise. Basicamente, o fendmeno se apresentou nitidamente no momento em que 0
modelo de acumulagdo do sistema, em especial, da época de ouro do capitalismo

americano — dos anos quarenta aos anos setenta, apresentou sinais de esgotamento, com

entendida aqui, como no marxismo vulgar, como um mero reflexo da hegemonia e do poder existente na
esfera da produgio. Os dois campos (politico e econdmico) sdo relativamente independentes, mas fortemente
articulados: ndo é possivel se visualizar aqui uma causalidade mecanica e linear, no sentido, por exemplo, da
infra-estrutura determinar a superestrutura, pois decisdes politicas podem, igualmente, ter resultados
estruturais importantissimos para a esfera da produgao.

7 Para maiores esclarecimentos acerca da visio governamental da Reforma é fundamental a leitura dos trés
volumes Parametros Curriculares Nacionais (1999) que compdem o material de apoio as escolas de Ensino
Médio, distribuidos pelo governo federal, contendo todo o contexto da reforma, a legislagdo, a fala
governamental, além dos novos pardmetros curriculares.
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um quadro de queda crescente nas taxas de lucro do sistema, levando a crises constantes €

cada vez mais perigosas para o capitalismo mundial.

HARVEY (1994)%, por exemplo, teoriza esse novo modo de agdo do capital como
acumulagio flexivel, em contraposi¢do ao modelo de acumulagdo baseado tecnicamente no
modelo gerencial taylorista-fordista e politicamente nos principios econdmicos
keynesianos de intervengdo do estado na economia. O objetivo do novo modelo era
exatamente romper com a rigidez representada de um lado pela alianga politico-econdmica
que viabilizou a criagdo de um Estado de Bem-Estar-Social, no qual se aliaram os grandes
capitais, os grandes sindicatos e o Estado enquanto mediador das politicas publicas e
privadas; e por outro lado pela inflexibilidade do proprio modelo produtivo e gerencial

amparado na produgdo em grande escala e independente da demanda.

Nesse sentido, o novo modelo deveria centrar-se, exatamente, na flexibilidade, conceito

-

que passou a ser o norteador também da redefinigdo do papel do estado. A ascensdo do
ideario neoliberal, por sua vez, correspondeu, no plano politico, em muitos aspectos, as
mudangas estruturais ocorridas na economia. Merecem destaque, no contexto do
neoliberalismo, idéias como a da necessidade de enxugamento do estado e privatizagdo
(exatamente para combater sua falta de mobilidade gerada pelo seu tamanho excessivo e
sua incapacidade de intervir adequadamente na economia € no mercado),
desregulamentagdo do trabalho, abertura econdémica irrestrita financeira € comercial com

outros paises e regulamenta¢do das atividades econdomicas através das forgas do mercado.

O Brasil, em especial, a partir dos anos noventa, passa a ser sacudido pelos novos ventos
neoliberais, processo que se aprofundou com o governo FHC. No plano especifico da
educagdo, a Reforma do Ensino Médio, proposta no calor desse contexto, procura oferecer
a resposta oficial para essa nova realidade do pais. Como nos lembra BUENO (2000), ao

comentar diante dessa realidade maior, o lugar do Ensino Médio:

“As fungdes do Estado e da sociedade civil sdo redefinidas (...). O novo perfil de
relacionamento estd muito distante da visdo gramsciana de Estado ampliado,

embora a participagdo constitua a palavra de ordem. Documentos de politicas

4 E - - § ik
8 O conceito de acumulagdo flexivel em contraponto ao modelo mais rigido e fechado representado pelo
taylorismo-fordismo é uma contribuigdo de HARVEY (1994) e embora aceito por inimeros tedricos
brasileiros da educagdo, ndo possui ainda consenso sociol6gico enquanto categoria de andlise.
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(...) pregam a conjugagdo de esforgos e energias para a sustentagdo da agdo
combalida do poder publico, a emergéncia de um consenso em torno de ‘valores
positivos” — como a competitividade e o utilitarismo — e da necessidade de
conferir um novo papel a cidadania. (...) o ‘novo Estado’, na perspectiva do seu
enxugamento, ndo pode mais ser visto como grande patrocinador da educagao, €
a verticalizagdo da politica deve ser substituida pela flexibilizagdo propiciada
pela gestdo compartilhada. Isso atinge em especial o periodo noturno [do Ensino
Médio], no qual pelo menos metade da clientela esta acima da ‘idade propria’ e a

regulariza¢do do fluxo por formas alternativas de atendimento adquire o status

2. @ : 49
de solugdo inovadora e preferencial”.

O novo Estado, flexivel e enxuto, ndo é mais o grande patrocinador dos direitos basicos
dos cidaddos, mas um parceiro fundamental nessa preocupa¢do que ndo deve ser s6 do
governo, mas de toda a sociedade. O enxugamento do Estado ¢ justificado exatamente nos
termos de sua responsabilidade: ele deve sair da,economia (ndo deve gerir atividades
produtivas), pé'r*a se dedicar melhor as suas verdadeiras fungdes, ou seja, a de cuidar das
necessidades basicas e inalienaveis da populagdo tais como saide e educagdo. O discurso
oficial aponta para investimentos crescentes em educagdo e saude, embora, depois de todos
esses anos, persistam ainda sérios problemas de desperdicios, ineficiéncia no
gerenciamento do sistema e outros problemas histéricos que ndo podem ser vencidos no
curto prazo. No contraponto do otimismo governamental, a pratica tem demonstrado
exatamente o contrario: o sucateamento dos sistemas publicos de ensino e de saide e a

progressiva privatizagdo desses setores, no pais.5 .

Qual lugar caberd, entdo, ao Ensino Médio, nesse contexto, se, legalmente os recursos
financeiros para sua manuten¢do ndo sdo de responsabilidade obrigatéria de nenhuma
instancia governamental, seja ela federal, estadual ou municipal? Serd dada prioridade as
propostas alternativas e flexiveis tais como ensino a distincia, telensino, supletivo,
ambientes diferenciados de aprendizagem, entre outras, como denunciava Bueno, porque

menos onerosas?

4 BUENO (2000) procura exatamente derivar dos documentos legais que engendraram a Reforma do Ensino
Médio o movimento politico que lhe da substrato.

% No caso da Reforma do Ensino Médio, trata-se de um movimento contraditério: a matricula piiblica no
Ensino Médio pode estar aumentando em fungdo do empobrecimento da populagdo. Por sua vez, a falta de
oferta de Educagdo Profissional na escola publica de Ensino Médio tem levado esse segmento de ensino a
privatizagdo crescente na forma de ensino superior tecnoldgico.
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Embora a Reforma ndo seja apenas um problema puramente pedagogico, pois passara a
exigir também uma nova e flexivel a¢do gerencial do Estado, é no seio da agdo educacional
que o problema é mais visivelmente atacado. Tomemos como principio, o modelo
pedagdgico decorrente das exigéncias de gestdo do taylorismo-fordismo. Esse modelo
obedecia a uma logica de produg¢do que impunha uma série de exigéncias de qualificagdo
ou mesmo de desqualificagdo para a for¢ca de trabalho. Em termos gerais, a forte
hierarquizag@o vertical da industria fordista estabelecia uma clara divisdo entre a geréncia,
cujas atividades eram de carater mais intelectual, reflexiva e de comando, € o chdo-de-
fabrica, com um trabalho claramente operacional e mecanico. O processo de trabalho, por
sua vez, foi simplificado a0 maximo (o que em si significou uma maior desqualificagdo), e
especializado por areas de producdo (processo restrito, na maior parte das vezes, a uma
area do conhecimento). Uma divisdo clara e transparente do trabalho, com forte
hierarquizagdo e seqliéncia em fases pré-determinadas de produgdo, possibilitava

estabilidade ao sistema e rapida identifica¢do dos problemas.

O avango tecnoldgico, o desenvolvimento do modelo de controle de qualidade e do
toyotismo japonés colocam em xeque a rigidez do modelo fordista, praticamente
invertendo muitas de suas perspectivas: hierarquizagdo horizontal, com menor nimero de
chefias e delegag¢do de responsabilidade aos antigos cargos operativos; produgdo por
escopo’’ em contraposi¢io a produgdo por escala; “re-complexificagio” dos processos
produtivos, exigindo articulagdo do conhecimento cientifico com o trabalho
(interdisciplinaridade), criticidade e uso das fungdes cognitivas superiores; divisdo opaca
do trabalho (polivaléncia funcional), indeterminagdo nas seqiiéncias de operagdo e
dinamismo; controle da produ¢do com foco no processo; flexibilidade funcional,

capacidade de responder com rapidez a situagdes novas e originais.

A nova realidade produtiva passaria a exigir um novo perfil profissional, um conjunto de

\

qualificagdes ndo mais restritas a escolarizagdo formal (inicial, continuada), mas

' A produgio por escopo se contrapde, em tese, 4 produgdo em larga escala. Ela significa produzir em
pequenas quantidades produtos com demandas especificas do mercado, a partir da flexibilidade da planta
industrial. Tal fato resulta da possibilidade de readapta¢do do maquinario e do pessoal (modelo de gestdo),
permitindo a empresa aproveitar nichos de mercado, sem perder sua capacidade de produzir em grande
escala. Em tiltima instancia ela significa o coroamento de uma tendéncia que € o centro do modelo de gestdo
japonés (toyotismo): produzir a partir dos pedidos (encomenda) e ndo produzir para s6 depois vender. Essa
mudanga de perspectiva viabiliza, por sua vez, a empresa enxuta, com estoques minimos e sem desperdicios.
Essa discussdo ¢ feita por inimeros autores, particularmente CORIAT (1994).
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representada por uma nova formagdo humana que permitiria, pelo lado da escolaridade,
desenvolver uma articulacio entre conhecimento técnico-cientifico e o0 mundo do trabalho;
pelo lado politico, o desenvolvimento da cidadania, incluindo a heteronomia moral e
autonomia intelectual e pelo lado da personalidade, o desenvolvimento de um conjunto de
atitudes e atributos psicofisicos individuais que permitam lidar com a incerteza e
flexibilidade do mundo atual (capacidade de decisdo, profissionalismo, originalidade, entre

outras).

Essa nova formacdo dos futuros “super-homens” deve buscar articular ndo s6 os
conhecimentos passiveis de serem obtidos junto as agéncias formais de educagdo,
incluindo o dominio dos saberes cognitivos (aprender a conhecer)™ e dos procedimentos
técnico-cientificos (aprender a fazer), mas deve considerar as aprendizagens do sujeito
como um todo (aprender a viver e aprender a ser): as primeiras socializagdes; as origens de
classe e os tipes de relagdes sociais estabelecidas com outros sujeitos; o acesso a
informacdes e a espagos educacionais ndo formais e culturais; experiéncias de trabalho e

outras experiéncias sociais significativas.

Algumas questdes ja podem ser, no entanto, levantadas aqui. A primeira indagagéo a ser
respondida é se a educagio bésica, que culmina com o novo Ensino Médio proposto pela
atual Reforma, oferece elementos suficientes para enfrentar a nova realidade produtiva e a
formagdo cidadd pretendida pelo governo. O novo conjunto de saberes (cognitivos,
principios metodolégicos e cientificos e de atitudes), considerando inclusive a
possibilidade de torna-los organicamente articulados, permitira aos jovens, independente
de suas origens de classe, insergdo satisfatéria na nova realidade produtiva e politica do
pais? Parece no minimo questionével que essa realidade possa se configurar no patamar do
Ensino Médio. Ademais existe uma contradi¢io, em termos, muito importante,

envolvendo, exatamente, essa questao.

O centro do novo modelo aponta exatamente para a flexibilidade amparada numa
progressiva incorporagdo da ciéncia como forca produtiva. No entanto, devemos perguntar
inicialmente qual é a concepgdo tedrico-pratica de ciéncia que ampara esse postulado

maior. Em tese, em termos de principios marxianos, o modo de producdo capitalista se
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sustenta na troca de equivalentes. Logo a ciéncia, nesses termos, s6 pode ser incorporada a
produgdo na forma de equivalente, ou seja, como uma mercadoria a ser contabilizada no
custo da produgdo. Cientificamente esse fendmeno vem ocorrendo com a transformagdo da
ciéncia em um conjunto de procedimentos técnicos e neutros de intervengdo na realidade
(positivismo). Como o produto cientifico é, pela for¢a da ideologia tecnoldgica, uma
mercadoria neutra, seu custo enquanto equivalente-trabalho acaba sendo decidido
“politicamente”.53 Se as descobertas sociais da ciéncia fossem incorporadas aos custos
privados dos capitalistas, tornariam os custos demasiadamente onerosos para os ultimos,
motivo pelo qual o grosso dos investimentos cientificos continua nas maos do Estado ou a

ele associado.

Em termos légicos, porém, a concepg¢do cientifica que defende a neutralidade da ciéncia, o
positivismo, nfio parece estruturalmente compativel com um modelo flexivel e totalizador
da realidade. Inicialmente, porque o modelo positivista é claramente analitico, favorecendo
a especializagio e a estandardizagfo; o dinamismo e a totalizagdo dai decorrentes so
podem advir de uma soma mecanica ou no maximo funcional das partes. Em outras
palavras: o modelo é flexivel apenas em tese, mas sua pratica conserva os vicios € as
impossibilidades da tese positivista que o ampara. No entanto, a tese positivista ndo pode
ser descartada, pois € ela quem possibilita ideologicamente incorporar a ciéncia como uma

tecnologia neutra, sem equivaléncia enquanto valor-trabalho.

E facil visualizar no programa de qualidade total, enquanto a forma mais acabada do
toyotismo que chegou ao Brasil, essa contradi¢do: ele ¢ uma mescla do mais puro
tecnicismo no controle dos processos (mantendo em varios aspectos os ganhos de

produtividade e modos de gestdo do taylorismo-fordismo) com um discurso humanista de

52 Esses sdo os principios emanados do relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educagéo
para o século XXI para uma formagdo multidimensional do sujeito, conforme DELORS et al (1996).

>3 Atribuir & ciéncia, no contexto da produgio contemporanea, papel central na produgio em detrimento do
trabalho ¢ uma tese que se pode inferir de MARX, nos Grundrisse. Mas isso ndo significa que a ciéncia
inserida na maquinaria passe a produzir valor novo. As maquinas, independentemente do trabalho, s6 podem
produzir valores de uso, riqueza e, assim preservar a riqueza e o trabalho nelas contido, mas ndo produzir
valor novo, privilégio exclusivo do trabalho humano. E importante lembrar que a aplicagdo da ciéncia a
produgio tem se subsumido a logica do capital, que ndo renuncia ao valor criado e submete todo o
desenvolvimento das forgas produtivas e sociais a logica do valor e ndo ao tempo de trabalho socialmente
necessario. Para o capital, por sua vez, um produto da ciéncia (como uma nova maquina) ndo tem um valor
em si, mas s6 pode se realizar se entrar no ciclo produtivo. Ou seja, a produgdo da ciéncia rende-se aos
limites do capital e & sua l6gica de valorizagdo, mesmo que amparada na ideologia de falsa neutralidade da
produgio cientifica.
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integragdo, participagdo e cooperagdo com os objetivos da empresa. A face humanista € a
vitrine do programa, mas € a face tecnicista que garante sua eficiéncia: a primeira compra
as “almas”, a segunda controla de forma ainda mais efetiva o processo de fabrica¢do dos
produtos. Ndo se pode esquecer que o modelo de gestio ¢ em si uma tecnologia: ele
proprio € vendido como uma mercadoria cujo valor decorre apenas de sua racionalidade e

dos ganhos que todos podem obter com o seu uso.

Essa contradi¢io atravessa também a Reforma do Ensino Médio. Em primeiro lugar
porque se ha a pretensdo de reformar, isto é devido ao fato de que algo esta errado ou ndo
esta funcionando: a antiga legislagdo ndo viabilizava nem um Ensino Médio nem uma -
Educacdo Profissional de qualidade, compativeis com a realidade atual, eis o argumento
governamental. Investir em cursos técnicos altamente especializados, inflexiveis e
onerosos levava a um duplo prejuizo: desperdicio, pois o mesmo efeito poderia ser obtido
com cursos mais baratos; e ineficacia, ja que muitas profissdes contempladas pelos antigos
cursos técnicos nem sequer existem mais. Por sua vez, a profissionalizagdo no patamar do
Ensino Médio acabava por inviabilizd-lo. N@o compensa, pois, formar técnicos

intermediarios no contexto de uma economia dindmica e flexivel como a brasileira.

Ora, mas os principios que guiardo a formagdo dos novos técnicos € que sustentardo o novo
Ensino Médio tecnolégico ndo poderdo fugir do marco da positividade e de sua
“inflexibilidade”, de uma leitura positiva de ciéncia, sob o risco de comprometer a
contribuigdo neutra da ciéncia para a realidade produtiva. Por sua vez, faz-se necessério
perguntar pelas conseqiiéncias da flexibilidade “imposta” pela globalizagdo num mercado
de trabalho, como o brasileiro, que historicamente nunca foi estdvel e numa economia que
continua pouco dindmica, em especial nos setores de ponta. Se o aumento da escolaridade
em geral, enquanto fruto do crescimento da escolaridade basica, leva um longo periodo
para acontecer, o que fazer no médio e longo prazo para melhorar o dinamismo da

economia brasileira e da instabilidade do mercado de trabalho?

2.3 As reformas no tempo: o Ensino Médio e a problematica da construcio da escola
unitaria
Para KUENZER (2000) existiam, pelo menos, dois consensos, tanto entre os educadores

como por parte do governo, com relagdo ao Ensino Médio brasileiro: o primeiro dizia
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respeito a necessidade de expansdo desse patamar de ensino, visto que ele agora passou a
ser um complemento da educagdo bésica (e ndo mais uma fase intermediéria entre o ensino
primdrio e superior), e esta ultima seria condi¢do minima para enfrentar a sociedade
tecnoldgica e do conhecimento; o segundo partia da compreensdo de que sem uma solida
educagdo geral ndo era possivel se obter uma ensino técnico de qualidade. Para os tedricos
do governo FHC, uma nova e necesséria sintese entre ciéncia e trabalho sé era possivel
com uma formacao tecnoldgica, baseada num curriculo por competéncias, unico capaz de
romper com a dualidade histérica entre o fazer e o pensar, entre a execug@o € a operagao,

entre a teoria e a pratica.

Os dois consensos continham, de fato, meias verdades. E inegivel que um dos maiores
problemas educacionais brasileiros ¢ a baixa escolaridade de sua populacdo refletida no
numero de anos que freqilienta a escola (no Ceard, por exemplo, a populacdo possui, em
média, quatro anos de escolaridade, conforme censé do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica® - IBGE, 2000. Essa realidade se reflete nos igualmente baixos indicadores de
acesso e conclusdo do Ensino Médio e superior, pois logicamente para alcangar tais
patamares, a populagdo necessitaria, no minimo, dobrar o nimero de anos de escolaridade
para atingir o nivel médio e triplicar esse valor para alcangar a universidade. H4 outras
nuances nesse processo, como a famosa distor¢do entre a idade e a série: boa parte da
clientela que deveria estar freqiientando o Ensino Médio (alunos com idade entre quinze e
dezessete anos) esta retida no Ensino Fundamental por reprovagdo ou abandono, fato que

distorce também o indicador “anos de escolaridade”.

O problema ndo estd s6 na necessidade de expansdo, questdo antiga e ja bastante
diagnosticada, mas nos motivos que, em tese, justificam a atual onda expansionista5 S A
tese ampla de que a Reforma se justifica pela necessidade de oferecer a populagio,
minimamente, uma educagdo bdsica (composta pelos antigos ensinos primério e
secundario), pois esta ¢ a unica formagdo capaz de torni-la apta a enfrentar a nova

sociedade do conhecimento e da informag&o, ndo é, em si, incorreta, mas insuficiente.

>* Os dados foram colhidos na pagina do IBGE. Disponivel em: < http://ibge.gov.br>, Acesso em 11.06.2003.
53 E estranho que todo o furor expansionista do governo ndo resulte na mais singela medida necessaria a esta
expansdo: a obrigatoriedade constitucional do Estado em financiar o Ensino Médio. Até hoje nenhuma esfera
governamental ¢ legalmente responséavel por esse encargo.
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Em primeiro lugar, € pouco provavel que os anos de escolaridade oferecidos pela educacao
basica sejam suficientes para garantir essa inser¢do na chamada sociedade do
conhecimento. Além do que, em segundo lugar, deve-se perguntar se, de fato, estamos nos
encaminhando para uma sociedade da informagdo e do conhecimento regida ndo mais pelo
trabalho abstrato, mas pelo conhecimento cientifico agregado a produgdo. Essa €, sem
duvida, uma discussdo muito complexa, que estd, igualmente muito longe de qualquer
consenso. Seria mais correto, do ponto de vista do atual governo, simplesmente dizer,
como nos lembra KUENZER (2000), que tal escolaridade garantird, para parte da
populag@o, maior possibilidade de inser¢do no mercado, ou na nova légica capitalista de

producdo, a acumulagdo flexivel, nos termos de HARVEY (1994).

O segundo consenso, segundo o qual uma nova sintese entre ciéncia e trabalho depende de
uma formagao tecnoldgica, baseada num curriculo por competéncias capaz de romper com
a dualidade histoérica entre o fazer e o pensar, contém, igualmente, meias verdades. E claro
que o ensino secundario € o ensino técnico, nos moldes praticados no Brasil nas ultimas
décadas, apresentavam sérios problemas estruturais: o primeiro (o ensino secundario),
marcadamente propedéutico e enciclopédico, era estranhamente dissociado do mundo do
trabalho e da realidade social, enquanto o segundo, o ensino técnico, embora diretamente
ligado ao mundo do trabélho, era eivado do mais puro tecnicismo e carecia de uma sélida
formacdo geral que permitisse elevar o conhecimento técnico a uma leitura menos

especializada e mais critica da realidade.

O primeiro problema decorrente desta visdo, porém, é tentar garantir pela formagao

tecnologica, no patamar do Ensino Médio, a superagdo da dualidade entre a teoria € a
L. , . . 356 . ,

pratica através da via curricular’”. O segundo e mais grave problema é que a reforma,

seguindo essa trilha meramente curricular, longe de superar o Ensino Médio marcadamente

propedéutico pode aprofunda-lo, com, pelo menos, dois agravantes: a Reforma

praticamente tornou o antigo ensino técnico um curso pés-médio com sua exigéncia de

torna-lo no minimo concomitante ao Ensino Médio (fato que, na pratica, tende a tornar o

56 A propria expressio ensino médio tecnoldgico ou formagdo tecnologica no patamar do Ensino Médio entra
em clara contradigdo com o que se demonstrou ser a pratica do governo FHC: a expressio ensino tecnolégico
passou a nomear, no cotidiano, o ensino técnico pds-médio ou universitario. O discurso ndo poderia ser,
entdo, mais claro: sé é viavel um ensino verdadeiramente tecnologico num patamar posterior a formagdo
média seja enquanto educagio profissional ou como educagdo basica. Ja a impossibilidade de se superar pela
via curricular a dualidade entre a teoria e a pratica sera tratada mais adiante.
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ensino médio técnico em educagio tecnoldgica superior’’); em segundo lugar, essa trilha
pode significar ao invés de um avango, uma regressdo, reeditando, na pratica, a antiga e

propedéutica escola secundarista do inicio do século.

E importante destacar que uma das medidas mais centrais da atual Reforma do Ensino
Médio e da Educacdo Profissional ¢ restabelecer a independéncia entre os dois sistemas,
que voltam a ficar, na pratica, sem articulagdo legal, sem “janelas”, como nos lembra
KUENZER (2000). Na verdade, tal medida significa a possibilidade de se reeditar a
dualidade histérica que marcou o sistema educacional brasileiro desde os primdrdios do
século vinte: para a grande massa do povo cabiam profissdes que ndo exigem nenhuma
escolaridade formal ou no maximo cursos assistencialistas profissionalizantes de nivel
basico, onde praticamente inexiste a exigéncia de educagdo formal; para as classes médias
(a tecno-burocracia estatal e privada) e para as elites cabiam as profissdes de patamar

superior (cursos universitarios ou, no minimo, cursos técnicos médios).

KUENZER (1997)58, ao tentar restabelecer os liames historicos entre trabalho e educagao,
no Brasil, constata a existéncia, desde o inicio do processo, dessa dualidade estrutural.

Inspirada no referencial marxista, ela parte do seguinte principio geral:

“Se a divisdo social e técnica do trabalho é condi¢do necessaria indispensavel
para a constituicdo do modo capitalista de produgéo, a medida que, rompendo a
unidade entre teoria e prética, prepara diferentemente os homens para que atuem
em posigdes hierarquicas e tecnicamente diferenciadas no sistema produtivo,
deve-se admitir como decorréncia natural deste principio a constituicdo de
sistemas de educagdo marcados pela dualidade estrutural. No Brasil, a
constituigdo do sistema de ensino ndo se deu de outra forma.” (KUENZER,

1997).

57 Lembremos que, no Brasil, atualmente, o ensino profissional pode ser de trés tipos: cursos basicos, sem
exigéncia formal de escolaridade (correspondente, no sistema formal, aos oito primeiros anos do Ensino
Fundamental); cursos técnicos pés-médio ou concomitantes ao ensino médio; e cursos tecnoldgicos de nivel
superior. A Reforma vem atingindo centralmente a oferta publica dos cursos técnicos médios, visto que 0s
cursos técnicos basicos, de carater puramente assistencialista e imediatista, estdo sendo menos atingidos, pois
praticamente independem da escolaridade da populagdo, embora, em compensagio, oferega uma formagao
técnica extremamente limitada, muito aquém de uma formagao técnica e tecnologica.

58 Varios autores, entre 0s quais se sobressaem MACHADO (1991), KUENZER (1997) e GOMES (2000),
tentaram efetuar o resgate historico do desenvolvimento e da articulagdo entre os sistemas de ensino médio e
profissional no Brasil, tentando visualizar as possibilidades histéricas do desenvolvimento da escola unitéria
no pais.
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A partir desse pressuposto maior, KUENZER (1997), mas, em especial, MACHADO
(1991), procurou refazer o movimento histérico de desenvolvimento do sistema
educacional brasileiro, correlacionando-o com o papel desempenhado pelo trabalho (ou
pela produgdo) no interior do sistema formal de educagdo. MACHADO (1991), por
exemplo, inicia sua andlise a partir dos jesuitas (1549), onde se constataria, j4 nesse
momento, a implanta¢do de um sistema dual no Brasil: escolas para ler, contar e escrever
para as camadas populares ¢ para os indios em contraponto aos colégios e seu Ratio
Studiorum® para as elites. Prossegue com as mudangas no sistema desencadeadas pelas

vérias reformas educacionais ocorridas no Império, na Primeira Republica, Revolugdo de

1930 e no Estado Novo (1937).

GOMES (2000), por sua vez, destaca que a primeira preocupagdo com o Ensino Médio
ocorre ainda no Império. Com a chegada da familia real, a necessidade de uma urbanizagao
minima e da formagdo de uma burocracia estatal coloca como urgente a criagdo de uma
escola secundaria para dar acesso ao ensino superior. Em 1838 ¢ inaugurado na Corte, no
Rio de Janeiro, o Colégio Pedro II, primeira escola secundaria publica do pais, com o
objetivo de melhorar a qualidade do Ensino Médio, servir como modelo as provincias e
conferir o grau de bacharel aos candidatos ao ensino superior local. Tratava-se,
evidentemente, de uma institui¢do aristocratica destinada a oferecer uma cultura basica e
humanista necessaria as elites dirigentes, visto que pouco mais 1% da populagdo da época

freqlientava as escolas imperiais.

E importante lembrar, igualmente, que as institui¢des superiores a que se destinavam os
alunos do Pedro II ndo eram universidades. Ao contrario dos paises de colonizagio
espanhola, o Brasil ndo possuiu universidade enquanto foi colénia de Portugal (até a
Independéncia somente cerca de trés mil brasileiros havia concluido o Ensino Superior, a
maioria deles na universidade portuguesa de Coimbra). Somente em 1920 foi criada a
Universidade do Rio de Janeiro (hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ):
naquela época tratavam-se das academias, escolas superiores voltadas para o ensino de

uma profissdo. Apds a Proclamagdo da Republica s6 havia cinco escolas deste tipo no

% O Ratio Studiorum era uma espécie de manual didatico do sistema educacional jesuitico, contendo desde
normas de organizagdo curricular até instrugdes de organizagdo da atividade escolar e do comportamento dos
alunos.
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Brasil, todas fundadas no século XIX: duas faculdades de direito — Recife e Sdo Paulo;

duas de medicina — Salvador e Rio de Janeiro e uma politécnica, no Rio de Janeiro.

Durante a Republica Velha, conforme GOMES (2000), quatro Reformas foram centrais
para o pais e tiveram repercussdes claras sobre o Ensino Médio (¢ interessante que a cada
década deste periodo temos uma nova reforma na educa¢do): a Reforma Benjamin
Constant (1890); a Reforma Epitacio Pessoa (1901); a Reforma Rivadavia Corréa (1911) e
a Reforma Carlos Maximiliano (1915). A primeira reforma, ainda sob a forga da
Proclamagdo da Republica (1889), instituiu no ensino secundario da época a divisdo em
séries (seriagdo) e introduziu no curriculo, por influéncia da filosofia positivista reinante,
as disciplinas cientificas, mas tais determinagdes ndo chegaram a realidade da escola. Dez
anos depois, a Reforma Epitacio Pessoa instituiu o bacharelado de letras e ciéncias
(equivalente ao ensino secundario) dos dez anos de idade aos dezesseis, precedido de um
exame de admissdo, como pré-requisito de acesso 20 ensino superior. Uma década depois,
a Reforma Rivaddvia Corréa praticamente extinguiu o incipiente sistema nacional de
ensino e descentralizou para os estados da federagdo a responsabilidade pelo ensino.
Diante das queixas dos estados da federag@o, a Reforma Carlos Maximiliano oficializou o
sistema nacional de educag@o e restabeleceu o Colégio Pedro II como a escola referéncia

do pais.

Um destaque especial é dado pelos estudiosos da histéria da educacdo as reformas
ocorridas depois da Revolugdo de 1930, quando o pais rompe, de forma mais clara, com o
modelo agrario-exportador, que orientava sua economia, € adentra no modelo urbano-
industrial (politica de industrializa¢do autécne e de substituicdo das importa¢des). Nesse
momento crucial, a arena do debate educacional ¢, igualmente, aquela do debate politico,
onde, pelo menos, duas grandes forgas se contrapdem: os conservadores, mais sintonizados
com o modelo agrario-exportador e os liberais ou “progressistas”, mais sintonizados como
o novo modelo anglo-americano de desenvolvimento industrial. A Reforma Francisco
Campos, de 1931, representou um movimento de transi¢do: publicada alguns meses apos a
criagdo do Ministério da Educagdo e Satide Publica, em novembro de 1930, a Reforma
perdeu a paternidade em 1932 com a demissdo do ministro. As idéias de Francisco Campos
estavam em sintonia com o Movimento dos Pioneiros da Educagdo, que introduziram os
principios da Escola Nova no Brasil desde o inicio da década de 20 com Anisio Teixeira e

Fernando Azevedo.
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Embora, em tese suas idéias estivessem mais proximas daquelas dos liberais, o texto
reformista fez inimeras concessdes as elites conservadoras: instituiu um Ensino Médio
completamente desconectado da Educagdo Profissional , em sistema de colunas, em
contraposi¢io a tese dos pioneiros de uma escola tnica para o Ensino Médio e profissional.
No entanto, a Reforma deu uma maior consisténcia organizacional ao sistema com um
curriculo uniforme e de carater nacional, estabelecendo um ensino secundario académico
(equivalente ao Ensino Médio atual), dividido em dois ciclos: um propriamente académico
com cinco anos de dura¢do; e um segundo complementar orientado para ramos especificos

do ensino superior.

Gustavo Capanema, que substituira Francisco Campos menos de dois anos depois, em
1934, dar4 continuidade a muitas idéias de seu conterrdneo mineiro em sua longa estada no
Ministério da Educagdo (1934 a 1945). Durante a sua gestdo foi marcante a presenga de
intelectuais famosos da época enquanto colaboradores na elaborag@o de politicas publicas,
formulagdo de projetos ou como defensores de programas governamentais, tais como
Carlos Drummond de Andrade, seu chefe de gabinete, Mario de Andrade, Anisio Teixeira,

Lourenco Filho e Manuel Bandeira, entre outros.

MACHADO (1991) da um destaque especial a Reforma Capanema, de 1942, que em
muitos aspectos aprofundou o modelo de Francisco Campos e em outros, o aperfeigoou. E
importante ressaltar que a Reforma Capanema esta em pleno contexto politico do Estado
Novo getulista, ambiente ndo muito favoravel a idéias mais liberalizantes. Para GOMES
(2000), a Reforma Capanema “refor¢ou o carater elitista da escola académica” com um
curriculo ainda mais humanista e enciclopédico e aprofundou o dualismo com o ensino
profissionalizante: pois ao contrario do modelo Francisco Campos s6 o ensino académico
passou a dar direito ao aluno de ingressar no ensino superior (pelo menos até a Lei de

Equivaléncia de 1953).

Entre os “aperfeicoamentos” propostos a Reforma Francisco Campos, é importante
destacar a supressdo de um ano no curso ginasial (quinta a oitava séries atuais) e dilatagdo
do segundo ciclo, desdobrando-os em curso classico e curso cientifico. A preocupacdo com
o ensino profissional, porém, ndo podia estar ausente em um governo que, “‘em tese”,

defendia os trabalhadores, pois foi exatamente neste periodo que se promulgou diversos
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decretos denominados de Leis Organicas® do Ensino: Lei Organica do Ensino Industrial
(1942) e a Lei Orgénica do Ensino Comercial (1943) que precederam a criagdo do SENAI
(Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial) e do SENAC (Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial). As leis organicas funcionaram como uma espécie de formagao
de compromisso entre os dois grupos politicos que se opuseram no Brasil (conservadores e
liberais): unificou o sistema de Educag¢do Profissional no pais, mas mantiveram a
dualidade estrutural com o Ensino Médio, visto que o primeiro funcionou como um
sistema paralelo e independente, praticamente sem janelas de articulagdo com o Ensino
Médio. Seu mérito maior, porém, foi o de algar o ensino técnico ao patamar secundério de

ensino, visto que antes ele era equivalente ao ensino primario.

No entanto, o crescimento da populagdo brasileira, o aumento da urbaniza¢do e o
crescimento da economia acabaram por levar a classe média ao ensino secundério, mesmo
com sua logica elitista. GOMES (2000) aponta, com l‘é.Z?lO para o crescimento espantoso da
matricula do ensino secundario no periodo: 333% no periodo de 1935 a 1950'/(de 135 mil
alunos para cerca de 518 mil alunos). Embora o aumento da matricula tenha se dado mais
intensivamente nos cursos profissionalizantes, a expansdo de um ensino enciclopédico e
aristocratico criou um exército de alunos que ndo eram nem preparados para o trabalho e

nem para o ingresso no ensino superior.

Ap0s a Segunda Guerra Mundial o pais aproximou seus lagos com os paises Aliados, em
especial com os Estados Unidos, em cuja periferia iria gravitar. Neste periodo sucederam-
se diversos governos populistas e se iniciou um debate sobre a educacdo que resultaria,
quinze anos depois, na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1961. As discussdes e lutas
mais importantes que resultaram na primeira LDB brasileira diziam respeito ao carater
dualista do ensino secundario; as possibilidades e limites para descentralizar o ensino para
as unidades federativas e o incentivo ao ensino pago. Os debates entre as elites
conservadoras e catolicas (escolas confessionais) e liberais novamente levaram a uma
solugdo de transi¢do: a Igreja querendo manter sua marca historica elitista e os liberais
querendo dar maior acesso a educagdo para camadas mais amplas da sociedade. A Reforma

descentralizou o curriculo, reforgou a Lei de Equivaléncia entre o ensino académico e

0 A denominagdo organica ndo é, obviamente, gratuita, pois trata-se, na verdade, da concep¢do funcionalista
que alimenta e fundamenta a Reforma Capanema, fortemente influenciada pelo circulo escolanovista e
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profissionalizante, mas, na pratica, ndo tocou numa questdo central: os contetidos exigidos
pelo exame vestibular de ascensdo ao ensino superior eram aqueles oferecidos no ensino
secundario académico, cuja estrutura ndo foi alterada pela Reforma. Por sua vez, como
destaca MACHADO (1991), o grande mérito da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional - LDBEN, de 1961, foi o de apontar pela primeira vez de forma clara para a
unifica¢do escolar. Através de varias legislagdes complementares que se sucederam na
década seguinte, a proposta se configurou concretamente numa tentativa formal, com a Lei

5.692, de 1972, promulgada no auge da ditadura militar.

Embora fundamentais para a compreensdo do Ensino Médio atual, hd pelo menos dois
problemas importantes nesse tipo de analise histérica da educa¢do. Em primeiro lugar, sob
uma perspectiva dialética, faltam-nos pesquisas histéricas robustas que possam explicitar
melhor o desenvolvimento do sistema educacional brasileiro. O mérito principal do tipo de
analise efetuada por estudiosos tais como MACHADO (1991), KUENZER (1997) e
GOMES (2000) consiste em ndo considerar as mudangas no sistema educacional como um
fato em si, puramente educacional, mas tentar relaciona-las a realidade sdcio-econdmica
maior que estd em sua raiz. No entanto, por falta de pesquisas histéricas mais amplas, e até
mesmo em fun¢do dos limites inerentes a este tipo de pesquisa, acabam por escapar
elementos significativos dessa realidade maior, motivo pelo qual a anélise costuma centrar-
se no embate legislativo, no préprio texto das reformas e nas leis que visaram modificar e
estruturar o sistema, perspectiva que muitas vezes deixa de responder ao movimento da
realidade, com seus embates e contradigdes que ndo sé produziram essas reformas como

também a elas resistiram e a alteraram.

O segundo problema decorre, igualmente, de um mérito que se traduz, da mesma forma,
em desvantagens. Partir do principio geral de que a divisdo social do trabalho, no
capitalismo, produz efeitos sobre o sistema educacional €, ndo sO pertinente, como
empiricamente de facil comprovagdo, mas é importante efetuar nesse caso um movimento
de maior precisdo conceitual, para evitar a armadilha da causalidade linear tipicamente
positivista. Em primeiro lugar, é necessario destacar o seguinte fato: se a tese maior
implicita esta correta (a de que a escola repete em sua estrutura a divisdo social do trabalho

do processo de produgio capitalista), por que tal divisdo s6 se manifesta na relagido do

deweyniano que o rodeava, em especial nas figuras de Anisio Teixeira e Lourengo Filho.
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Ensino Médio com a Educagdo Profissional ? Em termos logicos o processo de divisdo
deveria estar presente em todos os patamares educacionais (no pré-escolar, no Ensino
Fundamental, no ensino superior ¢ até mesmo na pos-graduagéo). No entanto, ¢ dificil
visualizar com clareza, no seio mesmo do espago educacional, esse processo de
segregacdo, exceto por manifestagdes muito sutis da organizagdo escolar, dos tipos de
conteudo ministrados, entre outras praticas. Na verdade, o processo de segregagdo ocorre
muito mais pela impossibilidade do grosso das camadas populares de continuar

freqiientando a escola ou ainda ter acesso a uma escola de qualidade.

Nio se pode negar, todavia, que o Ensino Médio deveria se colocar como um patamar
importante na formagdo do jovem (independente de sua classe social), ndo s6 por coincidir
com o momento em que este jovem adquire maior autonomia perante a familia ¢ a
sociedade como também por ser nesse momento que, em tese, ele se inicia na sua vida
profissional. Esse-caréter de centralidade da formagdo no Ensino Médio, logicamente tende
a agudizar sua importancia no processo de divisdo social do trabalho, enquanto momento
de decisdo e de possibilidades. A possibilidade mesma de cursar um Ensino Médio de
qualidade é opgdo para poucos, no Brasil, o que demarca esse nivel de ensino como um

momento crucial da divisdo do trabalho em nossa sociedade.

E claro que enquanto argumento geral, a tese tanto de KUENZER (1997) como de
MACHADO (1991) tem como inten¢do maior destacar a importancia de fatores estruturais
(no caso a divisdo social do trabalho) na construgéo dos sistemas de ensino de um pais,
tese perfeitamente vélida. De fato, o processo de segregagdo das classes sociais €
institucionalizado por condi¢des da realidade social, na sua maior parte, exteriores ao
espago escolar em si, quando, por exemplo, legitima através de leis especificas um sistema
educacional que, enquanto estrutura, favorece essa segregagdo e a divisdo social do
trabalho. No entanto, ¢ necesséario estabelecer as mediagdes entre o principio geral (a
divisdo social do trabalho), o processo legislativo e institucional (de embate entre as

classes sociais) e a realidade escolar.

No caso especificamente brasileiro concorrem para a segregagdo entre classes inumeros
mecanismos externos a escola: 1) a comegar pelo baixo poder aquisitivo das camadas
populares decorrente de um modelo econdémico que leva a uma forte concentragdo de

renda, o que inviabiliza, para a maior parte da populag@o, o acesso a uma escola ou pelo
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menos a uma escola de qualidade ou mesmo a outras oportunidades educacionais extra-
escolares; ii) intimamente ligado & primeira causa, estd a “falta de compromisso” do
Estado, enquanto arena da luta de classes, com a escola publica (fato que contribui para
inviabilizar politicas sérias de transformagio social), que se manifesta pelos baixos
investimentos em educacdo; iii) tal escassez de investimento resulta muitas vezes em
sistemas escolares e normativos que inviabilizam maiores oportunidades escolares para as
camadas populares; iv) falta de politicas publicas consistentes de inser¢do no mundo do
trabalho para os egressos da escola (0 modelo econdmico atual, por exemplo, aumenta o
desemprego e flexibiliza as relagdes de trabalho), o que contribui para inviabilizar parte do
“papel equalizador” da educago até mesmo do ponto de vista da sociedade capitalista de
mercado; V) espagos institucionais piblicos que viabilizem outras oportunidades

educacionais, entre outros.

‘

E importante lembrar, por sua vez, que o processo educacional ocorre em todas as esferas
sociais e logicamente ele ndo esta restrito as agéncias formais de educacio, fato destacado
tanto por KUENZER (1997) como por Machado (1991) em suas anélises e na andlise de
muitos outros teoricos da educagdo. Como destaca MESZAROS (1981), em sua leitura de
Gramsci, a dimensdo cognitiva é inerente a atividade produtiva, independentemente da

educacdo formal:

“Nzo ha nenhuma atividade humana da qual se possa excluir toda interveng@o
intelectual — o homo faber nio pode ser separado do homo sapiens. E todo
homem desenvolve, também fora do seu emprego, uma atividade intelectual. Em
outras palavras, ¢ um ‘filésofo’, um artista, um homem de gosto, partilha de uma
concepgdo do mundo, tem uma linha consciente de conduta moral, e com isso
contribui para a manutengio ou modificagio de uma concepgdo do mundo, isto €,

para estimular novos modos de pensamento”. (MESZAROS, 198 A

Ora, se o processo educacional ocorre em praticamente todas as situagdes da vida
cotidiana, o processo de divisdo social do trabalho também esta presente nessas situagdes e
é nesses termos que se pode falar de uma condigéo geral de alienagdo propria ao sistema

capitalista de produgdio. O processo de segregagdo das classes sociais ocorre, pois, em

61 s s 5 . . . 5 4 v

A leitura de Gramsci, a partir de Mészaros, permite concluir que a crise do sistema educacional e as
reformas que sdo encetadas para sua solugdo ndo é um problema exatamente novo, mas estd intimamente
ligada, no atual momento histérico, ao horizonte capitalista de produgao.
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todos os espagos da esfera social. No entanto, no momento atual da nossa sociedade, um
grande fetiche alimenta o conhecimento cientifico e formal: os demais saberes, inclusive os
saberes populares e sobre o trabalho sdo taxados como conhecimentos do senso comum,
logo cientificamente néo verdadeiros ou insuficientes. Dessa forma, apenas o saber escolar
e formal ¢ valorizado socialmente, porque cientifico, fato que eleva a escola ao lugar
privilegiado de formagdo humana em geral € para o trabalho. No entanto, ¢ impossivel para
a escola abarcar todas as fun¢des educacionais existentes nas outras esferas sociais (cair
em tal engodo ¢ inviabilizar a prépria escola), assim como a crise da educag¢do ndo pode

ser compreendida como algo restrito ao espago escolar.

Considerar, pois, que ¢ no seio do espago escolar que vai ocorrer a divisdo entre os que
pensam (e que, portanto, serdo formados para gerir o capital) e os que fazem (e que, desta
forma, serdo meros vendedores de sua forga de trabalho), é um argumento que necessita ser
colocado no minimo em outros termos: a escola é hoje, mais do que no passado, um espago
privilegiado de acesso aos saberes constituidos socialmente e, igualmente, um locus
privilegiado de legitimagdo e construgdo de novos saberes, dai seu papel destacado na luta
de classes. No entanto, atribuir a escola o papel central na legitimagfo da divisdo social do
trabalho é uma tese que necessita ser mais bem aclarada. Outros fatores, em sua maior

parte, exteriores a realidade da escola formal, legitimam e viabilizam essa divisdo.

Assim como a fun¢io da escola diante da divisdo social do trabalho precisa ser
reconsiderada, do mesmo modo, o papel destacado, hoje, da escola, precisa ser colocado
em outros termos: a sobrevalorizagdio do conhecimento formal e escolar, enquanto
correlato do conhecimento cientifico serve, na verdade, aos interesses de elite por dois
motivos centrais. Em primeiro lugar porque implica em desconsiderar como validos os
saberes populares (ndo formais), que passam a ser desprezados pela escola quando sdo
comodamente igualados ao senso comum (quando, na verdade, estes saberes sdo as bases

sobre as quais se ergue o conhecimento cientifico)®”. Em segundo lugar, o saber escolar

62 Poderia se contrapor a esse argumento o fato de que na Reforma da Educagio Profissional o governo vem
investindo fortemente no mecanismo da certificagdo de conhecimento transladado do reforma da educagdo
profissional inglesa. Esse mecanismo viria no sentido de reconhecer formalmente as competéncias dos
trabalhadores (senso comum) desenvolvidas fora das agéncias educacionais mediante a aplicagdo de um teste
de certificacdo. No entanto, a restricio da certificagdo ao espago da educacdo profissional demonstra
claramente sua légica instrumental e econdmica: sdo reconheciveis as competéncias e habilidades aplicéveis
a um setor da economia, normalmente equivalentes aos cursos técnicos de formagdo bdsica, visto que as



118

formal tem assumido predominantemente uma leitura cientifica claramente positivista da
realidade em detrimento a outras formas mais criticas e amplas de fazer ciéncia. Ora a
leitura positivista de ciéncia estd sustentada exatamente em dois preconceitos: naquele que
nega qualquer validade ao senso comum e na falsa neutralidade da produgdo e transmissdo
do saber cientifico. Com base nessa légica, a escola enquanto o locus formal onde se
transmite e desenvolve esse saber cientifico é um espago neutro e isento das discussdes da
realidade cotidiana ¢ do mundo do trabalho, espago privilegiado onde as elites devem
decidir o que é conveniente para o mundo externo a escola, “contaminado” por uma visdo

errada do mundo, pois baseada no senso comum.

Dessa forma, é fundamental questionar ndo s6 a falsa neutralidade da ciéncia, como,
igualmente, uma possivel neutralidade da escola decorrente dessa visdo, pois tal postura é
claramente ideoldgica, j4 que dispensa a discussdo politica acerca do uso e dos fins das
producdes cientificas e tecnologicas atuais. Assim como € essencial discutir o papel da
centralidade da escola®®, da mesma forma, é fundamental destacar o papel educacional das
outras esferas sociais, de forma a desmistificar o papel exagerado atribuido a escola hoje e

valorizar outros espagos de formagio e educagdo existentes na sociedade como um todo.

2.3. O papel do novo e reformado Ensino Médio: propedéutico, técnico ou

tecnolégico?

A Reforma do Ensino Médio foi desencadeada pelo Ministério da Educagdo e Cultura -
MEC a partir de um conjunto de agdes iniciadas em 1997 e que culminaram com a
aprovagio das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (Parecer CEB/CNE n°. 15/98,

de 01.06.98) e de proposta de empréstimo junto ao Banco Interamericano de

certificagdes mais complexas, por sua estreita relagdo com os principios técnicos e cientificos que as
amparam sdo, na pratica, inacessiveis a um trabalhador comum.

8E evidente que, na pratica corrente, quando se atribui um papel exagerado a escola na formagdo humana
estd implicito nesse discurso um conjunto de interesses ideologicos que ndo sdo claramente explicitados. Em
primeiro lugar o conhecimento valido passa a ser apenas aquele que oficialmente é ministrado e reconhecido
pela escola, enquanto um conjunto de saberes desejados pelos interesses que mantém a escola (logicamente o
do status quo no poder). Qualquer conhecimento que represente uma quebra do status quo, que implique
numa transformagio dessa sociedade ¢é classificado como ndo-cientifico, ideoldgico ou do senso comum. Em
segundo lugar, e o que é mais grave, a luta social é deslocada apenas para o espago estreito da escola, logo o
sistema politico-econdmico ndo é questionado pelo fracasso de suas politicas para a sociedade, visto que cabe
apenas a escola, centralmente, educar o povo para resolver os problemas dessa sociedade.
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Desenvolvimento (BID) para financiamento da reforma. Segundo Paulo Renato, Ministro
da Educacdo do governo Fernando Henrique Cardoso, o objetivo da Reforma do Ensino
Médio est4 inserido numa perspectiva maior que é a de transformar o sistema educacional
brasileiro, expandindo e melhorando sua qualidade (de fato, duas questdes centrais para o

Ensino Médio no pais, como, de resto, para os demais patamares de ensino no Brasil).

Uma primeira mudanga de concep¢io j& havia se configurado com uma medida
aparentemente simples determinada pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
(LDB), aprovada pelo Congresso Nacional em 1996 (Lei 9.394/96): o Ensino Médio
deixou de ser um grau de escolaridade isolado entre as primeiras séries de formagdo e o
ensino superior e passou formalmente a compor um novo conjunto, o da educago basica,
formada pelo Ensino Fundamental (antigo ensino de primeiro grau, na legislag:ib anterior)
e 0 Ensino Médio (antigo ensino do segundo grau). A inten¢do do legislador na nova lei
parecia ser a de;ndo so6 defender a continuidade enfre esses dois niveis de ensino, mas
demonstrar que a educagio basica, enquanto a educagdo minima a ser oferecida a
populagdo, deveria ser acrescida dos anos de escolaridade referentes ao antigo ensino de

segundo grau.

A leitura efetuada pelo governo FHC, da forma como ele compreendeu as indicagdes da
nova LDB, traduziu-se em seu discurso € na sua pratica: para o governo, a Reforma
responde a recente expansdo do Ensino Fundamental com suas repercussdes logicas no
aumento da demanda pelo Ensino Médio; no entanto, responde, principalmente, as
importantes mudangas estruturais ocorridas na economia e na organizagdo social,
transformacdes decorrentes de uma nova estruturagdo societaria denominada por alguns
estudiosos de “sociedade do conhecimento”. A tese central de autores como OFFE (1994)
pode ser sintetizada nos termos de que sendo o conhecimento cientifico a principal for¢a
produtiva no sistema de acumulagfo capitalista atual, logo o trabalho perdeu sua

centralidade.

I

Independentemente das discussdes tedricas, ¢ fato notério, hoje, que as novas formas de
organizagdo da produgdo tém alterado profundamente o modo de organizagdo do trabalho e
as relagdes entre os varios sujeitos sociais; nesse sentido, a educac¢dio bdsica deveria ser
traduzida, na perspectiva do governo, enquanto um novo curriculo que atenda aos padroes

de qualidade exigidos por essa nova sociedade. Segundo Paulo Renato, o novo curriculo do
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Ensino Médio propde exatamente uma formagdo baseada no dominio de competéncias
bésicas, e nio mais no mero actimulo de informag@es, inico meio de fazer frente a uma
sociedade em constante transformacdo, caracteristica essencial da nova sociedade do

conhecimento.

Uma das maiores especialistas brasileiras em Ensino Médio, KUENZER (2000) resume em
um novo conceito a Reforma em estagio de implantagdo pelo governo FHC: Ensino Médio
tecnologico. Esse conceito traduziria a intengdo daquele governo de superar, pela reforma
curricular, as mazelas do antigo ensino de segundo grau: seu caréter especializado e
dissociado da realidade, conforme se configurou a prética desse ensino apds a implantagio
da Lei n° 5.692/71, no regime militar; e, contraditoriamente, seu viés puramente
propedéutico, em especial para os estudantes de elite das escolas particulares, visto que
funcionava como uma mera etapa intermedidria de ascensdo ao ensino superior ou

‘

universitario (verdadeiro momento da formagao profissional).

Na propaganda do governo, veiculada pela midia nos ultimos anos, a Reforma do Ensino
Médio ¢ apresentada como aquela que viabilizard uma educagéo para a vida, conectada a
nova realidade brasileira e mundial, o que pressupde, subliminarmente, que o antlgo ensino
de segundo grau ndo cumpria esse papel. KUENZER (2000) radicaliza: se ndo servia para
a vida, servia para o qué (o antigo ensino de segundo grau)? Para a morte, para a ndo-vida?
Afinal, na proposta da Lei n° 5.692/71%, estava implicita, mesmo que de forma
incompleta, a viabilizagio de uma escola tUnica, que tentava unir conhecimento escolar e
técnico-profissional (pelo menos em tese, pois as contradigdes eram muitas, a comegar pela
questdo politica, visto que 4 época o pais era governado por uma ditadura militar. Pois qual
era o interesse de um governo militar, de direita, em implantar uma proposta educacional

socialista e progressista de esquerda?).

% A Lei n° 5.692/71, embora apontasse em termos formais para uma espécie de profissionalizagio do ensino
médio, numa perspectiva liberal de escola unica, como nos lembra MACHADO (1991), ndo pode, “em
momento algum, ser defendida como uma proposta de escola unitaria reivindicada pelo movimento
progressista em educagio (voltaremos a essa tematica, com mais detalhes, adiante). Esta lei foi imposta
ditatorialmente e, de fato significava uma profissionalizagdo aligeirada e tecnicamente limitada. Nao era,
evidentemente, de interesse das classes médias obter conhecimentos técnicos de profissdes pouco valorizadas
socialmente tais como magistério, auxiliar de contabilidade, técnico agricola, entre outras. O que se verifica,
atualmente, de forma retroativa, é que para as classes populares o curso profissionalizante, com todas as suas
mazelas, constituia-se, talvez, no principal atrativo da antiga escola de segundo grau.
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Sem entrar no mérito do refrdo da propaganda governamental, o diagndstico do governo
parecia ser mais simples: o mercado ndo estava mais solicitando uma formagdo técnica
especializada, a0 mesmo tempo rigida e inflexivel, sem o dinamismo necessdrio para
responder as novas e variadas formas de trabalho exigidas pela produgdo flexivel,
caracteristica da nova sociedade do conhecimento; tal tentativa de unificagdo estava
inviabilizando uma formagdo geral mais conseqiiente e capaz de responder aos inéditos
desafios da era da informagdo. A questdo de fundo, no entanto, mesmo que se considere
que o diagnostico do governo esteja parcialmente correto, pelo menos do ponto de vista do
mercado e do capital, é saber se as solugdes propostas por ele resolverdo o problema do
Ensino Médio. Pois é, no minimo, absolutamente questionavel, que se possa resolver os
graves problemas do Ensino Médio por uma simples reforma curricular. Da mesma forma,
restaria perguntar ainda se a questfo da escola unica (da visdo liberal), ou ainda unitéaria

(da leitura progressista), € viavel quando restrita ao patamar do Ensino Médio.

KUENZER (2000) entende que a nova unicidade do Ensino Médio pela via do curriculo &,
na verdade um engodo, um artificio ideoldgico. Inicialmente porque a relag@o entre teoria e
pratica ndo se efetiva apenas pela mudanga dos contetidos dos curriculos ou mesmo pelo
método de ensino dos professores: existem elementos da pratica irredutiveis a teoria e vice-
versa (por exemplo, as contradigdes da pratica ndo podem ser resolvidas de forma
puramente abstrata e ideologica no patamar da teoria). No entanto, o engodo ideoldgico
maior no discurso do governo estd presente na afirmativa mesma de que € possivel se
chegar a escola unica apenas pela via curricular. Esta unicidade estaria garantida pelo
carater democratico e universal do novo curriculo: democratico, posto que o novo Ensino
Médio € igual para todos e ndo se mistura mais com a Educac?o Profissional ; e universal,
pois em tese todas as escolas oferecerdo o mesmo Ensino Médio, ja que baseado na mesma
légica curricular de interesse universal, pois o curriculo flexivel e baseado em
competéncias resolve o secular problema da contradigdo entre o saber prético e teorico,

independentemente das contradigdes existentes na sociedade.

]

Na verdade, a tese de KUENZER (2000) é de que tal discurso ideoldgico visa exatamente
preservar os interesses daqueles que ela denomina de incluidos. Estes seriam os
verdadeiros beneficiarios desse falso igualitarismo, pois, segundo ela, no momento mesmo
em que tratamos os desiguais como semelhantes ao invés de eliminarmos as desigualdades

com tal procedimento tende-se, contraditoriamente, a aprofundé-las: desconhecer que
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existem interesses diferentes de classes, condi¢des diferentes de acesso e sucesso do aluno
no Ensino Médio é ignorar de forma grosseira a realidade brasileira. Tal atitude
governamental ndo pode ser confundida apenas como ingenuidade ou mesmo com um
simples furor pedagogico reformista: ela implica numa leitura politica da realidade
efetuada pelos atuais mandatarios e tem intima relagdo com seu projeto politico-social para

o pais.

2.4. A reforma educacional como politica publica no governo FHC: neoliberalismo

e tecnicismo

A Reforma do Ensino Médio ndo pode ser pensada isoladamente quando se considera o
contexto econdmico, social e politico que lhe deram origem durante o governo FHC. Em
primeiro lugar porque ela é apenas uma dentre varias outras reformas consideradas,
inclusive, muito mais prioritérias para aquele gO;/erno (reforma fiscal, previdencidria,
agraria, administrativa, politica). Além disso, ela é ainda uma reforma dentro de um
projeto maior de reforma de todo o sistema educacional desencadeado por aquelas forgas
politicas. Por sua vez, é fundamental ter em mente que a opgdo politica pelo reformismo
que caracterizou aquele governo, e que vem tendo continuidade no governo Lula,
corresponde a logica segundo a qual as reformas sdo uma estratégia adequada para o
enfrentamento das mudangas naturais e inerentes a evolugdo dos fatos sociais, e, mais do
que isso, elas sdo fundamentais para contornar as eventuais crises € suas conseqiiéncias

imprevisiveis que podem se suceder a tais mudangas.

Do ponto de vista econdmico e politico, o reformismo corresponde ao tipo de mudanca que
ndo afeta a estrutura do sistema objeto das alteragdes. Em termos dialéticos e
epistemoldgicos, corresponderia a uma concepgdo politico-econdmica evolucionista de
mudanc¢a em contrapc;gi\i:“&o, as possibilidades revolucionarias de transformagdo da

realidade. Como ressalta TRIVINOS (1987):

“A evolugdo manifesta-se pelas mudangas que sofre o objeto sem que afetem
sua estrutura essencial. As mudangas referem-se a tragos que ndo alteram o
objeto no que ele é, no que ele representa. Essas mudangas, inclusive, podem ser
qualitativas, mas de aspectos isolados do objeto (...). A evolugdo significa,
simplesmente, manter a continuidade do desenvolvimento da formagdo

material”.
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Em contraposi¢io a evolugdo, alerta este autor, o processo revoluciondrio implica em
mudancas de tal ordem que alteram a propria esséncia do objeto ou da formagdo social,
produzindo sua transformagdo em outro objeto ou outra formagdo com propriedades novas:
“a revolugdo afeta os tragos essenciais da formagdo social. Esta se transforma em outra
formagdo material diferente; portanto, com uma nova qualidade. Desta maneira,

interrompe-se o processo gradual de desenvolvimento.”

Muitos reformistas defendem a tese de que tal perspectiva representa a revolugdo possivel,
ou o caminho necessdrio para preparar as futuras condigdes revoluciondrias. Mas tal
concep¢do linear e muitas vezes mecinica parece ndo contar com o fato de que o
movimento da realidade nio é necessariamente progressivo. Além do que, ao invés de ser
um caminho, o reformismo pode ser também a via mais curta para o adiantamento destas
condi¢des revolucionarias, pois quando as questdes estruturais ndo sdo, de fato,
enfrentadas, as energias da sociedade podem ser redirecionadas para mudangas que SO

aparentemente solucionam os problemas e as crises enfrentadas.

AGUIAR (2003) trabalha com dois conceitos de reforma que, segundo sua perspectiva, sdo
complementares. Amparado em BOBBIO (2000), ele define reforma como um processo
predominantemente politico de mudanga legal, gradual e parcial da realidade social.
Baseado na defini¢io do Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID (1997), a
reforma é concebida tendo como foco seu viés econdmico: ela seria um conjunto de
instrumentos eficazes de planejamento politico-econdmico para produzir crescimento

econdmico, prosperidade, eqiiidade social e reducdo de pobreza.

Do ponto de vista econémico defendido pelo BID, este conjunto de instrumentos redunda
em um bloco de a¢des coordenadas visando a reorganizagdo e a reestruturagdo produtiva
através de gastos e investimentos de cunho publico, privado ou publico-privado. O objetivo
é produzir o ajuste entre a demanda e oferta de bens econdmicos, o restabelecimento da
eficacia do sistema produtivo, a distribuigdo de renda e o crescimento humano. A reforma
nestes termos podera redundar em uma revisdo de prioridades dos gastos e investimentos
governamentais e na de articulagdes mais estreita com a sociedade civil, inclusive com a

iniciativa privada.
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N#o se trata, no entanto, de visdes complementares, mas de focos diferentes. A
interpretagdo de Bobbio ¢ mais ampla do que aquela apresentada pelo BID e ndo se
restringe a leitura politica do movimento reformista. A intengéo deste autor € constituir um
conceito amplo que comporte as reformas de uma forma em geral, incluindo as reformas
econdmicas, j4 que seu norte é o0 campo marxista onde elas sdo, antes de qualquer coisa,
reformas sociais. Em Marx, uma reforma econdmica sob a égide do capitalismo €
necessariamente uma reforma social, visto que o capitalismo s6 se constituiu desta forma
como um sistema social especifico de producdo de riqueza porque sua base é o tempo de
trabalho socialmente necessério para a produgdo de um bem, o trabalho é cooperativo, a

mais-valia se realiza na troca social e assim por diante.

BOBBIO (2000), assim como TRIVINOS (1987), entende que as concepgdes reformistas
sdo tributarias de uma concepgdo evolucionista e progressista de mudanga da sociedade.
Como a mudanga € inerente a evolugdo social, as reformas que lhe vém ao encontro séo
movidas pela intengdo de controlar e determinar o0 movimento espontineo e natural das
mudangas sociais que podem redundar em crise, estagnagdo e fragmenta¢do do tecido

social.

Dentro desta l6gica mais ampla da mudanga social, as reformas educacionais parecem
serem movidas, em sua especificidade, pelas demandas sociais de acesso ao saber
constituido ou pelo progresso da ciéncia e seus novos saberes. A partir do século XX a
educagio se tornou cada vez mais universal e gratuita ao se constituir como um direito
inaliendvel do cidaddo e dever incontestivel do Estado moderno. Esta mudanca
corresponde ao desenvolvimento das forgas produtivas e do capital e da luta de classes que
resuitou na atual configuragdo do Estado. A educagdo em massa, mesmo de carater
assistencial, corresponde hoje a fungdo vital do Estado que, assim, garante a todo cidaddo o
acesso ao saber minimamente necessario a interagdo social e aos valores que formam a

identidade nacional em contraponto ao dever de cada sujeito de defender o bem comum®’.

AGUIAR (2003) defende a tese de que o tempo das reformas educacionais é diferente

daquele das reformas econdmicas cujos planos, determinag¢des e decretos podem produzir

65 . . . ¥ - % 3 T s
Numa sociedade capitalista a defesa do bem comum ja pressupde, contraditoriamente, a existéncia de bens
que ndo sdo de usufruto comum, mas que foram “legitimamente” constituidos como bens privados. O Estado
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mudangas quase que imediatas sobre a realidade, pois no caso das primeiras seus efeitos s6
podem aparecer depois de transcorridas geragdes. O tempo pedagdgico em que se
produzem mudangas na gestdo e na estrutura técnico-pedagogica e curricular ndo obedece
4 diacronia que move o tempo das interdeterminag3es econdmicas, politicas e culturais que
agem sobre a reforma. Como, em tese, as iniciativas reformistas no campo educacional
cabem ao governo, este movimento acaba desenvolvendo um campo de tensdo entre o
tempo politico do nucleo técnico-burocratico encarregado de fazer a reforma e o ritmo

especifico do cotidiano da escola e da sala de aula (tempo cultural).

Todavia, se as reformas educacionais nio podem ser vistas dissociadas do contexto social
mais amplo, porque s6 a elas caberia o “privilégio” de um tempo geracional? De fato, o
processo de mudanca da sociedade e as reformas que, eventualmente, possam acompanhar
estas transformagGes s6 produzem seus efeitos mais significativos no longo prazo, embora

medidas focais possam “acelerar” este tempo e produzir efeitos mais imediatos.

Por sua vez, para que a reforma se constitua como uma resposta adequada as mudangas €
fundamental que ela tenha sustentabilidade. Corresponde ao que os positivistas
explicitaram como a ordem no progresso, ou seja, o progresso da sociedade e da ciéncia
ndo pode ocorrer de qualquer modo, mas pode ser ordenado segundo a intengdo consciente
da humanidade. A ordem, a estabilidade, é a precondigdo para o progresso, para “avangar

3566

nas mudancas”® na forma determinada pela intencionalidade humana, mas que ja existe

em certo grau até nas leis da natureza.

O primeiro elemento necessario para garantir a sustentabilidade da reforma educacional é
sua institucionalizagio em procedimentos administrativos de gestdo e financiamento
(modelo concreto, responsaveis, objetivos, cronograma, recursos garantidos, controle, entre
outros) de operacionaliza¢do do sistema de ensino. O segundo elemento fundamental € a
consisténcia da politica educacional, em termos de suas diretrizes maiores, com a
organizacio interna do poder publico e com suas relagdes externas com a sociedade, além

da factibilidade dos objetivos a serem alcangados. Se a organizagdo interna pode ser

de Direito em nossa sociedade corresponde, exatamente, aquele que regula a livre convivéncia dos interesses
comuns de diferentes proprietérios privados, base do nosso sistema legal.

% O lema “avangar nas mudangas” foi o carro chave da campanha de re-eleigéo (1998-2002) do governador
Tasso Jereissati, no Ceard, periodo em que a Reforma do Ensino Médio foi desencadeada no Estado.
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garantida pelo modelo de gestdo, a homogeneidade dos diferentes agentes que compdem o
atual sistema educacional brasileiro (escolas publicas federais, estaduais e municipais,
escolas privadas, escolas confessionais etc.) s6 pode ser garantida mediante certo pacto de
abertura e concessio do Estado, segundo uma legislag@o especifica, a atuagdo do mercado
na educagdo. A propria grandiosidade do sistema publico, mas principalmente o suporte
estatal que com ele se confunde garante uma certa estabilidade ao sistema, pois seria
inadmissivel presumir a faléncia do Estado. No entanto, o fator mais importante, mesmo do
ponto de vista reformista, para a sustentabilidade da reforma educacional é a consolidagdo
da reforma social mais ampla na qual ela esta inserida, da sua compatibiliza¢do com o

tempo politico, econdmico e cultural do movimento mais amplo da sociedade.

A necessidade da sustentabilidade e estabilidade parece se contrapor, contraditoriamente a
propria nogdo de reforma de Bobbio enquanto uma mudanga legal, gradual e parcial, visto
que sustentabilidade parece se coadunar melhor com uma agdo simultinea, integrada e

totalizadora do dado da realidade. Mas esta contradigdo ¢ apenas superficial.

De fato, ao legal ndo se contrapde apenas o ilegal, mas também o legitimo. A legalidade
funda o Estado de Direito do ponto de vista formal, pois se constitui no ordenamento
juridico que resulta do pacto social. A formulagdo das leis no patamar do legislativo e sua
operacionaliza¢do pelo executivo, sob a guarda do judicidrio, ja se constitui, em si, em um
sistema legal e formal de criagdo e alteragdo das leis. No entanto, o verdadeiro campo de
elaborago das leis estd na sociedade que as cria e as cumpre, o campo da legitimidade.
Pois se o legal nfo se legitima, ele se transforma em “letra morta” ou motivo de batalha
entre o poder de quem executa o legal (poder de direito) e o poder da sociedade que o
aceita ou nio como legitimo (poder de fato). O ideal é que as leis sejam reconhecidas pelo
grupo e, assim, internalizadas, de forma que o poder de direito corresponda ao poder de

fato.

Numa sociedade de classes, a classe dominante procura se antecipar a0 movimento social
ao formular e tentar implementar as leis que, em nome do bem comum, de fato atendem
"a0s seus proprios interesses. No Brasil, pais de longa tradi¢@o autoritérial, ¢ comum o
Estado elaborar e promulgar as leis para s6 depois tentar legitima-las, o que demonstra que
seu poder, embora legal, ndo emana verdadeiramente da sociedade. Porém, a necessidade

da legitimagdo demonstra que o poder legal ndo ¢ ainda absoluto, 0 que se torna um espago
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de abertura fundamental para que os movimentos sociais possam democraticamente
influenciar no pacto social. Embora o atual movimento reformista brasileiro tenha tido

inicio apds a queda do regime militar, seu status civil ndo é sinénimo de legitimidade.

AGUIAR (2003) defende a tese de que a reforma educacional desencadeada pelo governo
FHC no periodo 1995-2000 corresponderia ao fim de uma longa transi¢do reformista em

8%7. O capitulo da educaciio desta constituigao

educacio iniciada com a constitui¢do de 198
estabeleceu varios mecanismos de universalizagdo e publicizagdo da educa¢do que se
contrapunham ao modelo técnico-liberal de reforma de Tatcher, na Inglaterra, que inspirou
o ciclo internacional de reformas na educagdo. Enquanto o modelo inglés se baseava na
racionalidade econdmica e empresarial aplicada a escola, na busca da eficiéncia a0 menor
custo financeiro, no incentivo & competitividade entre as institui¢des de énsino, na
descentralizacio da gestdo para as escolas e na centralizagdo dos controles pelo Estado
Nacional; a Constituigdo de 1988 reafirmou pﬁncipioé como gratuidade do ensino publico,
a vinculagdo de recursos minimos a serem aplicados em educacdo e o concurso publico;
atualizou outros como obrigatoriedade do Estado de fornecer o Ensino Fundamental, a
autonomia universitaria, o recenseamento escolar; e introduziu principios novos como a
gestdo democratica na escola, a valorizagdo do magistério e os parametros para um plano

nacional de educag@o.

De fato, a maior parte das reformas propostas pelo governo FHC se constituiram como leis
e emendas a Constituicio de 1988 que redundaram na retirada de muitas das conquistas ali
consagradas. Na érea educacional, especificamente, o movimento de transi¢do reformista
pode ser resumido como a passagem do modelo estatal-varguista (1930-1990) para o
modelo de mercado implantado pelo governo FHC (1995-2000), mais préximo do espirito
tecno-liberal do governo Tatcher. Como a Reforma do Ensino Médio ¢ desencadeada
oficialmente em 1998, pelo governo FHC, seu espirito ndo poderia ser outro, pelo menos
do ponto de vista legal, sendo aquele do modelo eficientista e singular de gestdo cujo viés

tecno-burocratico-liberal serd predominante.

J4 4 nogdo de reforma como movimento gradual no tempo se contrapde a simultaneidade

ou ainda a mudanga brusca como no processo revolucionario. Epistemologicamente a
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noc¢do de gradualidade é uma das mais importantes conquistas da ciéncia moderna. O
pensamento dialético, desde a antiguidade, j havia acentuado que para se compreender as
mudancas era fundamental acompanhar as vérias modificagdes e mediagdes que foram se
acumulando pouco a pouco até que esta realidade se caracterizasse efetivamente como
mudanca. No entanto, os grandes sistemas de pensamento da antiguidade ndo se baseavam,
na pratica, na gradagdo: o mundo era pensado segundo dicotomias, pois a passagem
gradativa de uma forma a outra ndo era devidamente teorizada. O pensamento moderno
resgata a gradualidade seja como nogdo de progresso e de evolugdo (positivismo moderno),
seja como nogdo dialética de revolugdo (materialismo dialético), como em Hegel € em
Marx. A diferenca estd na visio mecanicista ou mesmo organicista da compreensdo de
progresso quando comparada a leitura histérico-critica da mudanga como fenémeno social

que caracteriza a interpretagdo revolucionaria e transformadora do marxismo.

Partindo-se do conceito de Bobbio, a gradualidade do movimento reformista em educag¢do
se justifica pela dificuldade de tornar sincrénico o ritmo pedagégico da reforma com o
ritmo politico, econdmico e cultural da sociedade. Além disso, é preciso conciliar os
interesses e as pressdes de curto prazo dos vérios agentes envolvidos com a reforma e os
objetivos de longo prazo do processo reformista. No entanto, hd uma certa seqiiéncia na
implantagdo das reformas educacionais®® que praticamente se repetiram na América Latina,
em especial no Brasil, Chile e Argentina. A Reforma se inicia com a implantagdo de um
novo modelo concreto e factivel de gestdo e financiamento do ensino, cujos elementos
centrais sdo: a descentralizagdo e responsabilizagdo dos entes federativos®; sistemas
nacionais de avalia¢do e de controle centralizado; e politicas de focalizagdo, participagdo e
responsabiliza¢do da comunidade. Implantada a reforma na concretude da gestéo, €, entéo
dado o segundo passo nos termos da elaboragdo de uma reforma curricular ¢ de uma
politica de formagdo dos profissionais da educagdo para que estes se tornem também

agentes da reforma.

87 Na pratica este debate se inicia ainda na Constituinte, no periodo que vai de 1985 a 1988, e que se
constitui, na verdade, na prépria passagem do regime militar para o governo democratico civil.

%8 Esta seqiiéncia aparece de forma ainda mais clara na Reforma do Ensino Médio onde as resisténcias sociais
as mudangas ja estdo mais domesticadas.

% Aqui ha um claro ponto de contato com a base legal da reforma: a nova divisdo de responsabilidade
implicita no processo de descentralizagdo podem implicar em mudangas na legislagdo local como ocorreu no
Brasil.
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H4, obviamente, uma logica muita clara nesta seqiiéncia. Pois no contraponto do
movimento de descentralizacio e de transferéncia de poder representado pela
responsabilizagdo dos entes federados e da escola, ha um movimento inverso de
centralizacdo e de controle representado pelo desenvolvimento de um sistema de avaliagéo.
Cabe ao processo de avaliagdo detectar os eventuais problemas do sistema e coletar os
dados para diagnéstico. E por essa razdo que a reforma curricular ¢ uma nova formagao
docente com ela compativel s6 deve aparecer em segundo momento, quando o modelo de
gestdo ja instalado detectou os problemas e propds as solugdes. Esta seqiiéncia pode ser
perfeitamente observada na reforma educacional de uma forma em geral proposta, por

exemplo, pelo governo FHC, assim como, igualmente, na especificidade do Ensino Médio.

H4 uma clara intengio de fazer da estratégia da gradualidade um caminho para a
legitimidade. Pois o novo modelo de gestdo legalmente estabelecido passa a produzir um
patamar diferente-de responsabilizagio dos entes federados e da escola e a aceitagdo, no
tempo, destas novas atribuigdes, mesmo que, as vezes, sem OS recursos € know how
necessarios ao desenvolvimento das novas atividades. Por sua vez, a participa¢do no
diagndstico dos problemas produz a aceitagdo e a legitimagdo do sistema de avaliacdo e,
obviamente, das medidas curriculares e pedagdgicas para sua correcdo. Ressalte-se que a
legalizagdo e a legitimagdo do novo processo de gestdo abrem espagos para um modelo
bem mais flexivel de administra¢do dos sistemas educacionais onde a escola, os varios
entes federados e até a iniciativa privada, o mercado, passam a interagir segundo os
critérios e os controles estabelecidos pelo governo central, que deixa de ser o responsavel
direto pela execugdo das agdes do sistema educacional para ser apenas uma agéncia de

regulagdo.

A tese implicita na estratégia de legitimagdo através de medidas graduais é de que as
mudangas produzidas na realidade social da sociedade tecnolégica sdo mais rdpidas e
permanentes, logo somente sistemas educacionais flexiveis e dindmicos sdo capazes de
acompanhar estas mudangas. Alids, caberia ao sistema, de fato, se adequar a nova realidade
dos processos pedagogicos cada vez mais sintonizados com o paradigma das competéncias
e do aprender a aprender’’. Nfo se trata, porém, apenas de uma nova sociedade

tecnoldgica e da informa¢do, mas de uma educa¢do cada vez mais sintonizada com a

" Ver particularmente a analise mais detalhada desta questdo no capitulo III, item 3.1.
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aceleragdo do tempo representado pela logica financeira atualmente predominante no
capitalismo mundial, em detrimento do ciclo de tempo mais lento, préprio do capitalismo

industrial.

O fato de que as reformas obedecem a toda uma logica e a toda uma racionalidade tecno-
instrumental tem uma dupla explicagdo. Em primeiro lugar esta racionalidade corresponde
a uma ampla tecnologia’' de controle e regulago social desenvolvida internacionalmente
baseada na experiéncia de inimeros paises e que sdo adaptadas a realidade reformista de
cada nago. Por sua vez, desde a Conferéncia de Jomtien’?, na Tailandia, em 1990, cujo
lema “educacdio de qualidade para todos” se consagrou mundialmente, o uso destas
tecnologias estio cada vez mais associadas as reformas educacionais na medida em que
elas passaram a ser financiadas ou co-financiadas por agéncias multilaterais de crédito

como o Banco Mundial e BID, tributarios destas tecnologias.

Por fim, o terceiro fundamento do conceito de reforma de Bobbio, a parcialidade, também
se aplica claramente a realidade brasileira. Diferentemente da nogdo de gradualidade
associada a dimensdo do tempo, o conceito de parcialidade corresponde a op¢do de ocupar
o espaco possivel, visto que o espago total, a totalidade, nesta perspectiva, é impossivel de
ser ocupado e controlado. Como destaca AGUIAR (2003), a dimensdo da parcialidade € a
que melhor deslinda os prop6sitos da reforma e a quem, de fato, ela se dirige e interessa
(para tanto, basta visualizar quem de fato sera atingido pelas medidas parciais da reforma).
Ela é também a dimensdo mais claramente associada as outras duas dimensoes, a da

legalidade e da gradualidade.

A parcialidade se manifesta como legalidade na medida em que o governo central assume
claramente, e transforma em lei, politicas de desresponsabilizagéio e de descentralizagdo
comprometendo o controle e a qualidade da totalidade do sistema. O poder central passa a

by

delegar aos entes federados, as escolas, a comunidade e até a iniciativa privada a

" Ha toda uma tecnologia de regulagio social, uma espécie de modelo padrdo de detecgdo dos problemas e
desequilibrios a serem trabalhados, de mobilizagdo dos envolvidos com o problema e todo um conjunto de
técnicas apropriadas para aproveitar a “janela de oportunidade” em que uma conjuncdo de fatores favorece a
resolugdo do desequilibro detectado.

 Embora ndo tenha ficado explicitado que o objetivo da Conferéncia era legitimar a entrada destes
organismos no financiamento das demandas sociais dos paises em desenvolvimento cada vez mais acossados
pelo endividamento interno e externo, coincidentemente os empréstimos destas agéncias multilaterais para
estes paises aumentaram substancialmente ap6s a Conferéncia.
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responsabilidade pelo funcionamento e manuteng@o do sistema, cabendo a ele a regulagio
das relagdes entre as varias partes envolvidas. Esta politica, alids, como se observara no
decorrer deste trabalho, é o centro do modelo de gestdo da Reforma do Ensino Médio. Este
modelo de gestdo deixa de ser apenas um modelo legal e passa a ganhar legitimidade com
as politicas de focalizagdo representada pela introducdo da cultura de projetos. Os
problemas n#o sdo tratados de forma sistémica e levando em conta a totalidade dos agentes
envolvidos em sua dindmica propria, mas sdo considerados a partir da demanda especifica
de cada unidade envolvida que desenvolve um projeto para solucionar sua singularidade.
Como a comunidade se envolve na detecgdo do problema e propde as solugdes, ela acaba
por legitimar o modelo de gestdo legalmente estabelecido. Alids, quando se considera em
termos da cultura de projetos a realidade da Reforma do Ensino Médio a prépria reforma ¢
um projeto junto ao MEC e ao BID. Em outras palavras, ela é a parcialidade da

parcialidade.

-

Uma conseqiiéncia clara da opgdo legal pela parcialidade no reformismo educacional
brasileiro pode também ser verificado em duas importantes medidas tomadas pelo governo
FHC. A primeira medida diz respeito a prioridade que este governo passou a dar ao Ensino
Fundamental em claro detrimento aos outros patamares de ensino € a segunda medida, a
ela interligada, foi o restabelecimento da separag¢@o entre o Ensino Médio e a Educacdo
Profissional . Partindo de uma leitura muita propria da LDB e aceitando com muita
facilidade o argumento das agéncias multilaterais de crédito de que esta prioridade era a
mais sabia no quadro das contas publicas do pais, a época, o governo central passou a se
desresponsabilizar progressiva e gradualmente do ensino superior e da Educagido
Profissional , considerados caros e menos prioritarios, deixando o espago aberto para a
iniciativa privada. Estas medidas acabaram se tornando leis, no corpo do processo de
reformas, mas sua legitimagdo social parece ndo ter encontrado suficiente lrespaldo na

populagao.

A parcialidade, por sua vez, se manifesta como gradualidade quando o centro das
mudangas propostas pelas reformas passa a ser as inovagdes pontuais e novidades
fenoménicas que nio tocam na esséncia do sistema educacional e nas suas relagdes com o
sistema social mais amplo. Trata-se da “reforma possivel”, em que a melhoria do sistema
(do acesso, da eficiéncia, da qualidade) ndo é entendida como um projeto de médio e longo

prazo, mas se contenta com politicas compensatdrias e focais de curto prazo, que nédo
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trabalham, verdadeiramente, as causas fundamentais dos problemas do sistema
educacional. No Ceard, por exemplo, o problema da distor¢do idade-série no Ensino
Fundamental e Médio foi atacado por uma politica piblica denominada de “Tempo de
Avangar”, uma associagdo entre o governo do Estado e a Rede Globo de Televisdo. Com
base neste programa, o aluno em distorgdo poderia fazer as trés séries do Ensino Médio,
por exemplo, em um unico ano e se aprovado num exame final receberia a certificagdo
correspondente a este patamar de ensino. O primeiro questionamento, sem duvida, diz
respeito aos fundamentos de tdo revolucionario método de aprendizagem do programa que
consegue fazer com que o aluno aprenda em um ano o que ele ndo estava conseguindo
aprender nos cinco ou seis anos em que ele freqiientou o Ensino Médio. A segunda questéo
diz respeito a prépria qualidade do exame final de certificagdo. Pois se a solugdo era tdo
simples, porque os principios embutidos no programa n#o sdo aplicados a realidade da sala

de aula da escola publica?

-

Outro exemplo da parcialidade enquanto gradualidade esta na politica da Reforma cearense
do Ensino Médio de considerar a “escola como ponto de partida”. Em tese, a escola vai
gradualmente assumindo sua autonomia, sua responsabilidade pelo seu préprio destino.
Mas a escola é apenas uma parte do sistema: quem cuidard da relagfio entre as escolas;
quem planejara os objetivos e fins do sistema como um todo; quem cuidard para que o
sistema ndo se transforme em um conjunto fragmentado e desarticulado de a¢des? Além
disso, impedimentos legais e até da realidade social mais ampla necessariamente limitardo
a autonomia da escola. Exceto, claro, se o contexto e a perspectiva forem outros: a escola
nfio pode resolver seus problemas somente a partir de sua prépria realidade, nem pode, ao
contréario ser refém apenas de determinagdes exteriores a sua realidade. A escola € parte de

um todo: ndo ha transformagdo possivel sendo pela consideracdo dessa totalidade.
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CAPITULO III: GESTAO E FINANCIAMENTO DO ENSINO MEDIO
NOS TERMOS DA REFORMA

3.1. Gestio participativa aplicada a educagio

Em artigo ainda recente, FONSECA (2002), da Universidade de Brasilia, analisa com
muita proficiéncia as relagdes entre 0 novo modelo de gestdo proposto para o Ensino
Médio brasileiro e as politicas de financiamento do setor educacional que vém sendo
aplicadas no pais a partir de empréstimos realizados pelo Brasil e pelas unidades federadas
junto a agéncias multilaterais de crédito como o Banco Mundial - BIRD e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento - BID. FONSECA ¢é doutora em educag¢do e vem
investigando ja h4 algum tempo, particularmente, as relagdes entre o BIRD e as reformas

educacionais brasileiras, em especial, a reforma do Ensino Fundamental.

Embora sua andlise esteja centrada nas implicagdes do novo modelo de gestio e
financiamento para a realidade do Ensino Fundamental, cujo agente financeiro é o Banco
Mundial, em contraposi¢do 4 Reforma do Ensino Médio, financiada por outra agéncia
multilateral de crédito - o BID, ela defende, com muita propriedade, a tese de que o modo
de operar das duas instituigdes nesta drea é muito semelhante, e que, grosso modo, as
propostas € modelos aplicados ao Ensino Fundamental sdo, na verdade, estendidos a
realidade do Ensino Médio”. Sem duavida, como veremos logo a seguir, a andlise da
semelhanga entre as propostas € os fundamentos que lhe ddo sustenta¢do e consisténcia

l6gica ndo deixa margem a duvidas.

Independentemente, porém, de tais andlises, recente publicagdo conjunta das duas
institui¢des langada no Brasil d4 prova cabal de tal vinculagdo: Educagdo secundaria no
Brasil: chegou a hora, livro de autoria do economista Carlos Hérran, economista do BID e
atualmente responsavel no Banco pelo projeto de financiamento da Reforma do Ensino
Médio brasileira e do especialista em educagdo do Banco Mundial, Alberto Rodriguez.

Apoiando-se em estudos proprios e de colaboradores nacionais como Ruben Klein,

™ A gestora da Reforma do Ensino Médio para o Ceara nos dois ultimos anos do governo Tasso Jereissati
(2001 a 2002) confirma esta realidade em seu depoimento de janeiro de 2003. Tal adogdo do modelo era (e
permanece), inclusive, incentivada pela Secretaria de Educag@o do Ceara (SEDUC).
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Ricardo Paes de Barros e Claudio de Moura Castro, entre outros, o estudo se propde a
elaborar um diagndstico da realidade do Ensino Médio brasileiro e propor e ou/ apoiar um
conjunto de solugdes em curso para superar os cronicos problemas que tem vivenciado este

patamar de ensino no Brasil.

Embora de forma indireta, uma longa pesquisa sobre o Ensino Médio publicada ja sob os
auspicios do governo Lula e seu ex-ministro Cristévdo Buarque, vem corroborar o
interesse das agéncias multilaterais na Reforma brasileira. Trata-se do estudo organizado
por Miriam Abromovay, da Universidade Catélica de Brasilia, ¢ pela pesquisadora da
UNESCO Mary Garcia Castro numa parceria entre o Ministério da Educagdo (MEC) e a
UNESCO. Este estudo elaborou um extenso perfil dos alunos e professores do Ensino
Médio brasileiro e analisou a percepg¢do destes autores acerca das implicagdes da reforma,
inclusive buscando apurar a visdo destes sujeitos com respeito as finalidades do Ensino
Médio. Algumas-conclusdes do estudo de Abromoveiy vao encontrar respaldo nos dados
desta pesquisa, embora os focos de andlise sejam bem diferentes. Particularmente nesta
se¢do, a preocupagdo do presente trabalho é a de analisar os pressupostos do modelo de

gestdo e financiamento do Ensino Médio.

Neste sentido, FONSECA (2002) nos lembra, com muita propriedade, que o Banco
Mundial tem-se tornado, particularmente dos anos 90 até hoje, numa presenga marcante no
financiamento do setor social brasileiro e logicamente, por extenséo, numa grande fonte de
crédito para o financiamento de projetos educacionais do pais, quadro que se observa,
inclusive em outros paises da América Latina. No entanto, lembra-nos Fonseca, a liberagdo
de tais financiamentos tem sido condicionada a duas concessdes bésicas do pais tomador
de crédito: a cooperagdo técnica com o Banco durante a vigéncia do projeto e,
principalmente, a ajustes estruturais da economia do pais tomador do crédito junto ao

Banco.

Embora FONSECA (2002) nfo destaque, é importante ressaltar que o BIRD ¢ o banco
social do Fundo Monetario Internacional - FMI, agéncia multilateral de crédito que tem
monitorado diretamente a politica economica brasileira “coincidentemente” da década de
noventa aos dias atuais. Desta forma, ndo ¢ o financiamento social e educacional do BIRD
que condiciona o ajuste na economia brasileira como uma leitura apressada da tese de

Fonseca pode levar a crer, mas o inverso. De fato, as politicas do BIRD estdo, obviamente,
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em estreita sintonia com aquelas do FMI, responsavel pelas macropoliticas de ajuste da

economia brasileira.

O~

Do ponto de vista do projeto, a necessidade de tais ajustes estruturais na economia
justificada pelo fato de que o pais ou unidade da federagdo deverd demonstrar a
sustentabilidade econdmica do projeto, inclusive sua capacidade de pagamento. J4 a
cooperagio técnica é fruto de uma nova politica do Banco que abandonou a perspectiva de
ser um mero agente de crédito e passou a cooperar ativamente com a propria formulagdo e
manuten¢do do projeto, de forma que garantindo sua sustentabilidade técnica pudesse

garantir também seu retorno financeiro.

De fato, a presenca de agéncias multilaterais de crédito no financiamento de politicas
plblicas e sociais brasileiras tem-se intensificado nos ultimos anos, a medida que o
endividamento externo e interno do pais tem ‘comprometido sua capacidade de
investimento na economia e muitas vezes até sua capacidade de custear a méaquina publica.
Tal realidade teria feito o Brasil enveredar pelas politicas neoliberais de ajuste na
economia ditadas por essas agéncias, que passaram a ter uma posi¢do nuclear na defini¢do
das politicas econdmicas, sociais e educacionais do pais. Entre tais medidas podemos
destacar as politicas de privatizagdo de empresas publicas; 0 monetarismo como a politica
econdmica basilar para o controle da inflagdo; flexibilizagdo, centralizagdo € maior
controle dos gastos publicos de modo a gerar superdvit primario nas contas do governo, ¢,
desta forma, a impedir o crescimento da divida; flexibilizagdo do mercado de trabalho e do

cambio, entre outras medidas.

Na h4 a inten¢fio de discutir aqui a validade econdémica de tais medidas. No entanto, de
modo muito geral, podemos dizer que, tomando como referéncia a teoriza¢do de
OLIVEIRA (1998)”, as politicas monetaristas de rigido controle da inflagio assumidas
pelo governo brasileiro a partir do langamento do Plano Real fizeram o pais retroceder ao
estado ex-ante, aquele que s gasta o que arrecada e depois que arrecada. Juntamente com
a posigdo politica de respeito aos contratos, tal opgdo do governo brasileiro permitiu-lhe
passar a imagem de estabilidade e credibilidade junto aos credores do endividamento

publico (internos e externos), que mantiveram o fluxo de capitais necessarios a rolagem da
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divida. Embora tal escolha tenha trazido pesados custos sociais para o pais e seus
resultados tenham sido infrutiferos, visto que quase dez anos depois a divida s6 tem
crescido a cada ano, tal esfor¢o tem evitado na perspectiva dos banqueiros pelo menos o

mal maior, a insolvéncia do pais.

Diante desse contexto, os empréstimos internacionais se tornaram interessantes tanto na
perspectiva do Banco como do pais. Como ressalta FONSECA, na perspectiva do Banco o
retorno do empréstimo estaria garantido pelo mecanismo da contrapartida nacional. Com
base neste mecanismo, os gastos do projeto sdo divididos entre o Banco e o governo
tomador (contrapartida), normalmente em percentuais iguais (na pratica, o Banco faz o
ressarcimento para o governo local dos recursos adiantados por este ultimo para a
execugdo do projeto). A vantagem para o Banco € que se tratam de “recursos pfotegidos”:
de acordo com os decretos 68.681/71 e 1.312/74 esses recursos devem ser priorizados pelo
tesouro para o pagamento de créditos externos, logo Ital prioridade independe do governo
“de plantdo”. Além disso, tais normativos permitem a contratagdo de pessoal para a
administragdo do projeto sem a necessidade de obedecer as regras da administragdo

publica’”.

J4 na perspectiva do pais, o uso de recursos externos se torna duplamente atraente: em
primeiro lugar porque vem suprir a caréncia imediata de recursos que permitem ao estado
cumprir o seu papel institucional; por sua vez, a entrada de recursos em moeda forte, em
dolares, para investimentos de longo prazo, permite ao pais um controle mais efetivo sobre
o cambio e a diminui¢do de sua vulnerabilidade em moeda estrangeira, engordando suas

reservas estratégicas em dolares, um dos pilares do Plano Real.

Em tese, o acordo refletiria um casamento perfeito: mais do que transferir recursos, o
acordo de cooperagdo internacional possibilitaria ao Banco transferir tecnologias e
experiéncia internacional tanto para o funcionamento da prépria gestio do sistema

educacional, cujo modelo seria a propria estrutura de administragdo do projeto, como

™ Neste espirito, o debate sobre fundos ptiblicos efetuado no Capitulo I buscava elucidar os fundamentos
mais amplos que amparam a constitui¢do dos fundos publicos sob a égide do atual sistema do capital.

5 A existéncia dessas estruturas cria, muitas vezes, sérios conflitos no seio dos orgdos da administragdo
publica envolvidos com o projeto, visto que se forma uma estrutura a parte para a administragdo do projeto
com salarios diferenciados, flexibilidade de horarios e de hierarquia, entre outras vantagens. E papel principal
dessas estruturas elaborarem diagnésticos e relatérios segundo modelos previamente desenvolvidos pelo
Banco e que possibilitem o0 acompanhamento e o controle do projeto.
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também pelo repasse de conhecimentos e tecnologias desenvolvidos pelo Banco em outros
paises. Tais melhorias permitiriam ao pais, em contrapartida, se beneficiar ndo s6 dos
recursos como também de um modelo de gestio que permitiria a obteng@o de objetivos de
impactos tais como a melhoria significativa de importantes indicadores educacionais tanto

de acesso, como de eficiéncia, produtividade e qualidade do sistema de ensino.

E 6bvio que a intengdo maior do Banco ndo poderia ser a transferéncia de “tecnologias” e
de modelos de financiamento, fato que seria contraditorio, visto que ¢ ele mesmo o agente
de financiamento, mas um modelo de gestio que garanta a sustentabilidade do projeto e,
por sua vez, o retorno dos recursos aplicados. No entanto, esta ndo €, no fundo, a questdo
central, pois o fundamental é que estes projetos estejam no bojo das macropoliticas de
ajuste da economia do pais, o que garante um papel nuclear para estas agéncias
multilaterais na determinagdo das politicas ptblicas dos paises tomadores dos empréstimos

internacionais. -~
3.1.1 Consultoria educacional e financiamento

Para desempenhar melhor o seu papel de consultor educacional e, portanto, de agente
ideoldgico, o Banco Mundial mudou substancialmente sua forma de atuagdo a partir dos
anos 80. Antes o Banco era apenas um agente de financiamento e se abstinha de influenciar
diretamente na politica do pais tomador dos recursos, embora fosse bastante rigido na
exigéncia do cumprimento dos objetivos acordados. No entanto, a medida que tais paises
aceitaram determinados condicionamentos estruturais € econdmicos, 0 Banco acenou com
uma maior flexibilidade no cumprimento destes objetivos e na gestdo do projeto. No
entanto, tal flexibilidade é contraditéria, visto que o Banco passou a acompanhar e

influenciar a prépria formulagio e o acompanhamento dos projetos dos paises tomadores.

No plano pratico, para cumprir seu papel ideoldgico o Banco tem investido cada vez mais
para se tornar naquilo que seu presidente James Wolfensohn denominou de Banco de
Conhecimento: a institui¢do tem investido de forma consideravel e continua na produgio
de pesquisas e de indicadores educacionais tanto por associagdo com equipes locais dos
paises tomadores de empréstimos como por esforgos proprios. A produgdo de tais dados

tem permitido ao Banco fundamentar conceitualmente os projetos, amparando assim sua
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atuacdo como consultor e agente de transferéncia de conhecimentos, experiéncias e

modelos pedagdgicos e de gestdo educacionais.

Dentro desta nova politica 0 Banco Mundial tem produzido vérios estudos sobre o tema
educacional e social. Tais estudos procuram demonstrar as relagdes entre educagio e
desenvolvimento dos paises; entre educagdo, emprego e renda; além dos estudos sobre os
impactos dos projetos financiados pelo Banco na realidade do pais tomador do
empréstimo, as famosas andlises custo-beneficio. O objetivo de tais andlises
“educacionais” é demonstrar a necessidade de dotar o sistema educacional de uma politica

de planejamento e gestdo mais racional e eficiente.

Diante da crise econémica do estado tomador do empréstimo duas agdes se tornam
fundamentais: o uso racional dos escassos recursos pelo fortalecimento e melhoria do
sistema de ges‘g&p e a aplicagio de politicas de focalizagfo, desresponsabilizagio e
privatizagdo do sistema educacional. Obviamente que por detrds de tais agdes estd a
economia de recursos necessarios ao pagamento dos crescentes encargos da divida, em
especial externa. No entanto, na 6tica do Banco este ndo seria o seu caso, visto que a
economia alcangada com a racionalizagdo decorrente das novas estratégias de gestdo do
sistema educacional compensariam os eventuais custos com a amortiza¢do € oS encargos

de seus empréstimos.

As politicas de desresponsabiliza¢@o, em especial do governo federal, podem ser melhores
compreendidas como uma reconstrugdo da divisio de responsabilidades entre os entes
federados (governo central, estados e municipios), que se configuraram através de um
contraditério processo de descentralizagdo e recentralizagdo. Na perspectiva do Banco
Mundial o processo de descentralizagdo incentivado pela institui¢do produziu expressivos
resultados na realidade educacional brasileira: o programa que viabilizou a remessa de
recursos diretamente para as unidades escolares (programa ‘“dinheiro direto na escola”)
possibilitou a eliminagdo de controles e custos burocraticos e fomentou a autonomia
escolar; a maior participag¢do da comunidade nas decisdes da escola possibilitou uma maior
aproximagdo desta ultima com a realidade de escassez da escola, de forma que a incentivou
a abragar com mais determina¢do agdes de voluntariado e de aceitar com mais naturalidade

a cobranga de taxas e novos impostos; a maior responsabiliza¢do dos estados e municipios



139

através do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental - FUNDEF possibilitou

uma maior eqilidade nos gastos com educagdo, beneficiando as regides menos favorecidas.

Este novo desenho possibilitou ao governo federal focalizar seus esforgos, a um custo
obviamente muito menor, em a¢des estratégicas de coordenagdo do sistema nacional de
educacdo. Entre estas agOes estratégicas que foram recentralizadas e fortalecidas merecem
destaque a criagdo de um sistema nacional de avaliagdo como o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos, conhecido como “PROVAO” e a
elaboracdo de diretrizes curriculares nacionais para subsidiar a reforma do sistema

educacional.

No entanto, a face mais forte da desresponsabilizagdo do estado brasileiro tem se
manifestado pelo incentivo dado pelo Banco as politicas de crescente privatizagdo do
ensino brasileiro.,'pela flexibilizacdo das normas legais que viabilizam uma expansdo mais
rapida da oferta de ensino. Segundo FONSECA (2002), o documento Education Sector
Strategy (The World Bank, 1999b) “deixa claro que a concessdo de créditos & educagdo
serd determinada pela flexibilidade dos paises para implantar reformas profundas capazes
de atrair financiamentos de investidores privados, especialmente para o ensino superior €

médio (geral e técnico).”

A proposta dos Estados Unidos para a Area de Livre Comércio das Américas - ALCA e a
acdo de varios paises desenvolvidos no dmbito da Organizagdo Mundial do Comércio -
OMC tém-se pautado no entendimento que a educagio deve ser tratada como um servigo
ou commodity, portanto uma mercadoria a ser livre e globalmente transacionada entre os
paises e ndo como um direito inaliendvel das pessoas e uma obrigagdo do Estado. Tal
perspectiva privatista tem sido também abragada pelo Banco Mundial que tem incentivado
historicamente, inclusive, a compra de vagas pelo Estado em escolas e universidades
particulares como forma de acelerar o acesso da populagdo ao “servigo” educacional e de,
contraditoriamente, racionalizar no curto prazo os custos do Estado com a educagio,

favorecendo desta forma politicas de contengdo or¢amentaria.

Dentro desta nova “cruzada” ideoldgica, o Banco Mundial tem destacado a importéincia da
educagio e, por extensdo, de seus empréstimos, como mecanismo fundamental para

viabilizar o desenvolvimento de longo prazo do pais, além de contribuir para a redugio da
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pobreza, a medida que o acesso a educagdo ¢ fator essencial na diminuigdo das
desigualdades de renda, como teria comprovado a tdo questionada teoria do capital

humano de Schultz.

A nova politica do Banco Mundial - BIRD para o financiamento da educagdo deparou-se
com um cendrio particularmente favoravel para sua implanta¢do no Brasil a partir dos anos
90. Uma série de mudangas que foram introduzidas na politica educacional brasileira a
partir da Constituigdo de 1988, encontrou uma estreita sintonia com a racionalidade
tecnicista, gerencialista e eficientista defendida pelo BIRD. Entre elas podemos destacar a
promulgagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo - LDB, em 1996; a criagdo do
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério - FUNDEF, aprovado em 1996 e implantado em 1998; a criagdo, em 1988 e
implanta¢do do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica - SAEB, em 1990; a
elaborag@o e inicio da implantagdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN para o
Ensino Fundamental e Médio - PCNEM, estes tltimos em 1998; implantagdo do Programa

Nacional do Livro Didatico - PNLD, em 1996.

Naio é coincidéncia que a maioria destas medidas tenha ocorrido dos anos 90 para cé, pois
¢ exatamente neste periodo que se intensifica a “parceria” entre o Banco e governo
brasileiro, em especial com o governo FHC. O modelo mais acabado desta “parceria”,
porém, ndo se concretizou em nenhuma das agdes acima, mas num amplo programa de
melhoria da gestdo, da infra-estrutura e da qualidade educagdo das escolas situadas nas
regides mais pobres do pais denominado de Fundo de Fortalecimento da Escola -

FUNDESCOLA, implantado na sua primeira versao ainda no inicio dos anos 90.

Uma analise detalhada da implantagio do FUNDESCOLA e de sua ferramenta mais
importante, o Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, ¢ fundamental para
compreender o novo modelo de gestdo e financiamento proposto para o Ensino Médio,
visto que, na pratica, este ultimo é apenas uma extensdo daquele. Como destaca
FONSECA (2002): “Ainda que inicialmente tenha sido concebido para a escola
Sfundamental e implementado experimentalmente em alguns municipios, o projeto tem a

intengdo de balizar o futuro da gestao escolar no Brasil, inclusive no nivel médio”.
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Além disso, no caso especifico da realidade cearense, muitas escolas sdo compartilhadas,
oferecem Ensino Fundamental ¢ Médio, e foram, desta forma, “beneficiadas” pelo
programa FUNDESCOLA. Mais importante do que isso, porém, é o fato de que a
Secretaria da Educa¢do do Ceara vem se balizando pela 16gica do FUNDESCOLA através
da implantagio do PDE em todas as escolas de Ensino Médio, dado ciue aparece

claramente na pesquisa de campo deste estudo.
3.1.2 FUNDESCOLA e a gestio educacional no Ensino Médio

O FUNDESCOLA ¢é um fundo de fortalecimento da escola’ e se constitui num programa
de financiamento e gestdo escolar com recursos MEC e do BIRD destinado
prioritariamente para as regides mais pobres do Brasil (Norte, Nordeste e Centro-Oeste) e,
dentre dessas, para as escolas situadas nas cidades mais populosas, definidas pelo Instituto
Brasileiro de Geggraﬁa e Estatistica - IBGE, numa parceria com as secretarias de educacdo

estaduais e municipais das escolas beneficiadas (embora o acesso ao “beneficio” ndo seja

uma escolha auténoma da escola).

Mais do que um fundo, o programa implica numa concepgéo gerencialista e tecnicista de
gestdo cuja missdo é promover um conjunto de agdes que contribuam para aumentar a
autonomia e eficacia da escola; melhorar a qualidade do ensino e a distribui¢do, com
eqiiidade, das oportunidades de acesso a educagdo fundamental; e, contribuir para garantir
a permanéncia do aluno pela melhoria da eficiéncia no processo de ensino e aprendizagem
na escola publica. Operacionalmente, o programa se configura mediante o repasse de
recursos diretamente para a escola de forma a estimular o nucleo administrativo a tomar
decisdes que influenciem materialmente o funcionamento das unidades escolares, de modo

a permitir que eles, os gestores, se sintam responsaveis pelo resultados de suas decisoes.

As estratégias centrais do programa visam aperfeicoar o funcionamento dos sistemas
publicos de ensino, fortalecendo a capacidade técnica das secretarias de educagdo € a
gestdo das escolas beneficiadas pela oferta de servigos, produtos e assisténcia técnico-
financeira inovadores e de qualidade capazes de melhorar o trabalho e as praticas
gerenciais das escolas e das secretarias de educagdo. Elevando o grau de conhecimento e

de compromisso de técnicos do sistema educacional e de diretores, professores e
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funcionarios com os resultados da escola, o programa visa por este meio melhorar o
proprio desempenho dos alunos, abrindo, inclusive espago para uma maior participagdo da

comunidade nas decisdes acerca do funcionamento e dos destinos da escola.

A missdo, objetivos e metas do FUNDESCOLA obviamente estdo ancorados em um
diagnostico. Segundo o documento conceitual do Banco (The World Bank, 1999b), os
principais desafios a serem superados pelo novo modelo de gestdo sdo, de acordo com o
diagnostico do Banco, o baixo desempenho do sistema, da escola e dos alunos como
demonstram os indicadores educacionais; falta de coordenagio entre os varios subsistemas
do sistema educacional (nacional, estadual e municipal) que geram sobreposi¢do de
atividades, conflito de interesse e indefinicdo de responsabilidade; desperdicio,
irracionalidade e ineficiéncia no uso dos parcos recursos publicos; excesso de burocracia e
uso politico da maquina publica (apadrinhamento); pouca articulagdo e compartilhamento
de responsabilidade entre a escola e a comunidade; os alunos e a aprendizagem néo sdo o
principal foco das agdes gerenciais da escola, que na maior parte do tempo se dedicam a
questdes burocraticas, as relagdes com os funciondrios e as operagdes administrativas
cotidianas; ninguém se responsabiliza e tudo é culpa do governo; erro de percepgdo dos
professores sobre a causa dos problemas de aprendizagem dos alunos, entre outros

problemas.

Todos estes problemas, mas em especial a falta de coordenagdo entre os sistemas, obriga o
Banco a exigir a constitui¢do de estruturas em separado para administrar o projeto: uma
estrutura no MEC, a Dire¢do Geral do Projeto - DPG, responsavel pela administragdo geral
do FUNDESCOLA; e dois 6rgdos em cada Estado “beneficiado”, a Coordenagdo Estadual
Executiva do Projeto - COEP e o Grupo de Desenvolvimento Escolar — GDE, além de um
nucleo gestor do projeto na escola formado pelo diretor e o coordenador pedagogico. No
entanto, mais do que definir uma estrutura se faz necessério preparar as pessoas que vao
geri-la: para tanto o FUNDESCOLA criou o Programa de Apoio aos Secretarios
Municipais de Educagio - PRASEM, um curso de capacita¢do voltado para os secretarios
estaduais e municipais de educagdo cujo objetivo central era e continua sendo o

compartilhamento de técnicas eficazes de gestdo e administrag@o escolar e, obviamente, de

76 As linhas gerais do programa estdo disponiveis em < http://www.fundescola.mec.gov.br>.
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como gerir um projeto internacional. De forma similar, caberd aos GDE a disseminagdo

para as escolas das novas e eficazes técnicas de gestéo.

Trés eixos ou enfoques orientam, desta forma, o funcionamento do modelo de gestdo
representado pelo Fundo: a melhoria da eficiéncia pela racionalizag@o e redugdo dos gastos
tanto na escola como no funcionamento do sistema, contribuindo para ajustar a escola ao
contexto atual de limita¢io orgamentéria; politica de combate a pobreza pela distribui¢do
com eqiiidade77 das oportunidades escolares e a introdugdo de praticas, sistemas e
tecnologias inovadoras, inclusive, baseadas na experiéncia de outros paises e de outras

s
regides’”.

A primeira experiéncia do programa, o FUNDESCOLA 1, foi iniciada em 1998 e concluida
em 2000. O processo ¢ iniciado a partir da defini¢do da Zona de Atendimento Prioritario -
ZAP, microrregides a serem “beneficiadas” dentro das regides focadas pelo Fundo: Norte,
Nordeste e Cent;o-Oeste. A ZAP passa a ser representada, entdo, por um féorum formado
pelos secretarios estaduais e municipais de educacio, prefeitos das cidades favorecidas,

delegados do MEC e representante da Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo -

" O fundamento da eqiiidade é ardorosamente defendido pelos técnicos do Banco como aquele que, de fato,
numa realidade desigual pode contribuir para diminuir as diferengas sem cair nas ilusdes igualitaristas
defendidas pelos ditos progressistas e socialistas. Segundo o Banco, tém sido comum no Brasil duas visdes
equivocadas na distribui¢do dos recursos sociais: ou a distribui¢do simplesmente desigual motivada pelo
apadrinhamento e o jogo das forgas politicas em que quem tem mais sempre acaba recebendo mais ou a
distribui¢do equivocada segundo bem “intencionados” critérios igualitarios. Neste segundo caso, 0s recursos
podem ser distribuidos, por exemplo, tomando como critério o numero de alunos da escola, ou seja,
considerando que cada aluno tem um guantum igual a receber. Ora, mesmo por tais vias “igualitarias” os que
tém mais acabam recebendo mais, visto que as cidades mais populosas tém as maiores escolas, que por sua
vez tém o maior numero de alunos, logo recebem a maior parte dos recursos. Jd o critério da eqiiidade se
baseia no principio da diferenga segundo o qual os diferentes devem receber proporgoes diferentes, mas de
tal forma que quem tem menos recebe mais, de forma a superar no futuro as diferencas. Tal concepg¢ao reduz,
assim, o problema da desigualdade a uma questio meramente distributivista, enquanto as reais causas
geradoras dessas desigualdades podem ser sonoramente ignoradas.

™ Dentre as estratégias inovadoras introduzidas pelo programa merecem destaque o estabelecimento de
Padrdes Minimos de Funcionamento da Escola - PMFE, com a definigio de uma infra-estrutura minima de
funcionamento da escola (estrutura fisica, mobilirios, equipamentos, material didatico e recursos humanos);
a implantagio do Sistema de Apoio as Decisdes Educacionais, que permite subsidiar o planejamento € o
gerenciamento estratégico da rede, elaborando diagnésticos e projetando demandas dos PMFE, além de
permitir a elaboragdo de relatérios de custo/beneficio; a implantagdo do Sistema Integrado de Informagdes
Gerenciais - SIIG, programa composto por 27 sistemas informatizados para apoiar a gestdo das Secretarias de
Educaciio; o estabelecimento de diretrizes para a elaboragdo de um Plano de Cargos e Saldrios - PCS que
possa valorizar os profissionais da educagdo; implantagdo de um sistema de acompanhamento do FUNDEF,
entre outras inovagdes. E importante lembrar que o SIIG esta dentro do Sistema de Gestdo Educacional -
SIGE que foi implantado com recursos do Banco Mundial pelo Projeto Nordeste, embrido do
FUNDESCOLA. Como o Programa foi expandido para outras regides do pais, passou a se chamar de
FUNDESCOLA.
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UNDIME. Cabe ao férum planejar e decidir quais as macro-agdes prioritarias a serem
executadas com os recursos do Fundo. Tais macro-a¢des sdo chamadas de componentes do
FUNDESCOLA: na primeira experiéncia foram priorizadas as agdes de elaboragdo e
implantagio de Padrdes Minimos de Funcionamento da Escola - PMFE; efetiva¢do do
PDE; Planejamento e Provisdo de Vagas e Gestdo e Desenvolvimento dos Sistemas
Escolares. O FUNDESCOLA II, com ag¢des previstas até 2004, contempla os componentes
acima enumerados (exceto Planejamento e Provisdo de Vagas) e acrescenta outros como a
Promog¢do da Comunicagio e Mobilizagdo Social; Fortalecimento dos Sistemas e
Programas Nacionais de InformagGes Educacionais. A mesma logica segue o

FUNDESCOLA 111, iniciado em outubro de 2002 e previsto até outubro de 2006.

No entanto, definidas as ac¢des estratégicas e os componentes, cabe a propria escola a
iniciativa para se candidatar aos recursos do Fundo” e obter o dinheiro necessério para
realizar as melhorias tdo desejadas pela comunidade escolar. E nesta etapa que entra em

funcionamento a principal ferramenta do FUNDESCOLA, o PDE.
3.1.3 PDE: ensinando a comunidade a governar

O PDE é, na verdade, um instrumento desenvolvido segundo a tecnologia denominada de
planejamento estratégico. Para que possa se apropriar desta ferramenta, a escola €
contemplada com um manual que ensina passo a passo os procedimentos necessarios a
elabora¢do do Plano. Além disso, uma equipe da GDE ¢ deslocada até as escolas para
capacitar os dirigentes da escola na elaboragdo do PDE, oferecendo o suporte e o

acompanhamento fundamental a efetiva¢@o do Plano.

O processo de planejamento envolve, na verdade, dois grandes momentos e duas espécies
de planejamento: o primeiro momento ¢ denominado de planejamento estratégico
propriamente dito e tem como objetivo maior definir as grandes diretrizes que irdo guiar o
plano e, por extensdo, o préprio funcionamento da escola; o segundo momento
denominado de planejamento operacional se configura na concretizagdo das atividades,
metas e insumos que irdo tirar o plano da esfera da intengdo para a esfera da realidade, ou

seja, na elaboragdo de um plano de agdo.

™ Trata-se da “cultura de projetos” inaugurada pelo governo FHC, anteriormente ja comentada.
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A elaboragdo do PDE devera ser feita a partir de uma ampla participa¢do da comunidade
escolar. Na fase de planejamento estratégico a comunidade deve definir os fundamentos
basicos que guiam e orientardo sua a¢do no mundo: a escola é definida como um ente
coletivo com uma filosofia ou visdo de mundo, com seus valores, uma missdo € uma visao
de futuro. No entanto, a defini¢do de tais diretrizes ndo é suficiente, pois € necessario
refletir sobre os limites e possibilidades que tem a escola de cumprir sua missdo € sua
perspectiva de futuro. A leitura do contexto em que estd inserido a escola € o
estabelecimento de um diagndstico, enquanto a definigdo de seus principais problemas e
dificuldades faz-se necessaria, assim como seus limites e possibilidades de superar tais
problemas. Para tanto, a comunidade deve definir, com clareza, quais os seus pontos fortes
e fracos, de modo a poder trabalhar a partir de suas qualidades e deficiéncias, no sentido da

superag¢do de suas dificuldades e, assim, atingir os objetivos do planejamento.

No patamar do planejamento estratégico a escola de\l/eré ser capaz nao s6 de definir sua
missdo, valores fundamentais e visdo de futuro, mas também, através da leitura de cendrio,
mapear os principais desafios a serem enfrentados por ela, seus problemas e dificuldades
mais importantes, € 0s meios € insumos necessarios para supera-los, de modo a garantir o
cumprimento de sua missdo maior: oferecer uma educagdo reconhecida como de qualidade
para seus beneficidrios. Neste momento sdo definidos os objetivos estratégicos por
componentes, ou por problemas a serem atacados. S6 a partir desta etapa pode-se

desenvolver um plano de agdo correspondente ao planejamento operacional.

O planejamento operacional pode ser definido como a instrumentalizagdo ou
operacionalizagdo das estratégias: os componentes sdo desdobrados em atividades ou
acdes, com prazos € metas a serem atingidas e os insumos necessérios a sua realizagao.
Tais insumos sdo definidos em termos de custos e as metas representam os beneficios a
serem obtidos. A soma destas ag¢des corresponderd aos custos operacionais dos
componentes estratégicos necessarios ao cumprimento dos objetivos do Plano e, por

extensio, ao cumprimento da missdo da propria escola.

E importante ressaltar que, segundo as diretrizes do Banco Mundial, o PDE enquanto
experiéncia-piloto, nio deve, a principio, ser aplicado indiscriminadamente em todas as
escolas, mas deve obedecer a alguns pré-requisitos que lhe dé maiores garantias de

eficacia: foram selecionadas inicialmente escolas com no minimo duzentos alunos;
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somente foram contempladas as escolas que se converteram em Unidades Executoras®’;

além disso, sé foram escolhidas as escolas que se comprometeram com o estabelecimento
dos Padrdes Minimos de Funcionamento da Escola - PMFE e que possuiam liderangas
fortes. Tantas exigéncias parecem estranhas diante dos principios que, em tese, guiam as
proprias agdes do Banco: os critérios da necessidade e da eqiiidade. Pois ndo deveriam as
escolas mais necessitadas serem as primeiras a serem priorizadas (critério da necessidade)?
Tais critérios ndo acabam favorecendo com mais recursos as escolas que tém mais num

universo de escassez (critério da eqiiidade)?
3.1.4 Por um fundo de governabilidade

O FUNDESCOLA em sua inten¢io de balizar o futuro da gestdo escolar no Brasil parte de
trés fundamentos: o fundamento econdmico segundo o qual o problema da gestdo ¢ de
eficiéncia no uso dos recursos; o fundamento -administrativo segundo o qual o
planejamento € o controle sio os mecanismos bésicos para se chegar a tal eficiéncia € o
fundamento politico segundo o qual a autonomia e a responsabilizagdo dos agentes

educacionais tornam os resultados mais eficazes.

O tripé econdmico, politico e administrativo estd ancorado, por sua vez, na politica das
agéncias multilaterais de crédito segundo a qual a concessdo de créditos sociais nio pode
ser vista isoladamente, mas deve considerar o contexto dos ajustes macro-econémicos do
pais tomador do empréstimo, de forma que a sustentabilidade e a confiabilidade nos
resultados do empréstimo ndo sejam comprometidas. Obviamente que estas diretrizes estio
ancoradas nas opg¢des macro-econdmicas que sdo consideradas adequadas pelo proprio

Banco.

O contexto sécio-econdmico de crises permanentes e sucessivas que tem caracterizado o
capitalismo mundial nos ultimos trinta anos tem se mostrado ainda mais agudo nos paises
da América Latina, inclusive no Brasil. No pais, o cenario de crise econdmica que ja se
arrasta por décadas tem sido justificado pelas mais diferentes causas e motivos

“plausiveis”, sem que tais causas sejam eliminadas ou sequer passem pelo critério da

8 Trata-se de um mecanismo formal de garantia de autonomia financeira da escola para que ela assim possa
se candidatar ao programa Dinheiro Direto na Escola. Neste caso, a escola passa a ser uma entidade contabil
¢ fiscal autdnoma, podendo estabelecer convénio diretamente com o MEC para se candidatar aos recursos do
FUNDESCOLA.
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demonstragio de que, de fato, se constituiam nas verdadeiras causas dos males que afetam
o pais. A crise econdmica ja foi justificada pela crise do petréleo nos anos 70; pelo modelo
econdmico herdado do passado que inviabilizava o crescimento econdmico e sustentado,
pelo endividamento externo do estado que tem se agravado nos ultimos anos; pelas receitas
recessivas aplicadas no pais pelo Fundo Monetario Internacional (FMI) desde os anos 70;
pelos efeitos deletérios da globalizagdo que se intensificaram a partir dos anos 90 e por

tantas outras razoes.

Evidentemente que nio se trata apenas de uma crise do estado e de um pais, como ji
discutimos anteriormente. Porém ¢ inegavel que o processo de endividamento do Estado
brasileiro tem limitado de forma cada vez mais significativa sua capacidade de atuagdo na
sociedade, inclusive para cumprir seus “sagrados” deveres de zelar pela seguranca, saude €
educagio do povo. Nas ultimas décadas, o processo de endividamento do pais tem sido
combatido por -inumeras estratégias e ajustes econdmicos, de modo a garantir a
manuten¢io de sua operacionalidade, sem comprometer sua capacidade de pagamento € o
cumprimento de seus compromissos juntos aos credores da divida, tanto nacionais como
internacionais. Porém, a medida que o endividamento do estado brasileiro tem
comprometido sua capacidade até de custear a maquina publica e de efetuar os
investimentos necessérios para o cumprimento no futuro de seus deveres, as estratégias de
ajuste tém atingido a prépria “carne” da sociedade, na medida em que tais ajustes tém

resultado na redugfo constante nos gastos sociais.

Em um quadro de tamanha escassez, o receituario das agéncias multilaterais de crédito néo
poderia ser outro sendo o de atacar os efeitos do problema em detrimento de suas causas.
Enquanto representantes de seus socios majoritarios, os paises desenvolvidos, estas
agéncias tém desenvolvido um conjunto de estratégias que mantém vivas as fungdes do
Estado, mas desde que os compromissos internacionais sejam preservados e a divida seja
paga regiamente. Estas estratégias tém sido basicamente a da racionaliza¢do da gestéo
estatal e a da privatizagdo das fungdes consideradas ndo essenciais ao papel do estado. A
eficiéncia e a exceléncia na ac¢do estatal seriam os “remédios” para a atual situacdo de
escassez, que pode ser apenas temporaria, desde que outras “receitas” mais estruturais
sejam seguidas de forma a tornar o pais mais atraente € seguro para o investidor

internacional.
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Em educacdo, as formulas utilizadas tém desencadeado muitas e 6bvias contradi¢des: um
projeto como o FUNDESCOLA pode implicar em uma maior seletividade dos
beneficiarios disfarcada pela escolha de um universo mais amplo a ser beneficiado. Todos
podem ser beneficiados, desde que apresentem seus projetos e sejam aprovados. Como 0s
recursos sdo escassos e so sdo liberados mediante o cumprimento de determinados pré-
requisitos a serem cumpridos pelos projetos, obviamente que muitos projetos ficardo de
fora, de forma que com tal estratégia o pouco acabard parecendo muito. Da mesma forma,
a prioridade que vem sendo dada & educagdo basica pelas agéncias internacionais tem,
obviamente um duplo objetivo: ela ndo implica em recursos novos, mas num re-arranjo que
combine desinvestimento no ensino superior e maior abertura para as parcerias € a
privatizagio da Educagdo Profissional e universitéria, setores que tém concorrido de forma
injusta, na 6tica do Banco Mundial, com os escassos recursos que deveriam ser investidos
na educacdo basica; tal re-arranjo implica, por sua vez, em desresponsabilizar o governo

pelos niveis mais estratégicos da educagio (profissional e superior), viabilizados agora

pelo compartilhamento e a parceria com a iniciativa privada nacional e internacional.

A estratégia gerencialista defendida pelo FUNDESCOLA, por sua vez, parte de uma
verdade implicita segundo a qual a administragdo gerencial das empresas capitalistas deve
ser 0 modelo para a administragdo do aparelho do estado. Nesta concepg¢do ndo ha
diferencas significativas no gerenciamento de uma escola, por exemplo, e de uma empresa.
As estratégias “inovadoras” utilizadas pelo Fundo parecem extrair sua forga dos processos
e resultados que produzem o verdadeiro milagre biblico “da multiplicagdo dos pdes”, onde

0 pouco se transforma em muito.

N&o ha duvida, porém, que para a realidade da escola, o Plano de Desenvolvimento da
Escola - PDE se constitui na inova¢io mais paradigmatica da estratégia gerencialista do
FUDESCOLA, em especial quando se contrapde ao Projeto Politico Pedagogico - PPP. Na
pratica o PDE, na medida em que prioriza a autonomia da gestdo, a racionalizagdo dos
gastos e dos usos dos recursos, a eficiéncia nos processos e a busca de melhores resultados
espelhados nos indicadores educacionais, transforma em secundiria a discussdo da
dimensdo fundamental da escola, a do trabalho pedagdgico, razdo de ser de toda unidade

educativa.
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Nio se trata apenas de uma troca de nomenclatura. A transformagdo de um Plano Politico e
Pedagégico em um plano estratégico de gestéo retira, obviamente, o foco das discussdes
das determinagdes politicas e econdmicas que influenciam a realidade escolar e, a0 mesmo
tempo, as mudancas qualitativas do trabalho pedagdgico e do processo de ensino-
aprendizagem, razio de ser da propria escola, deixam de ser, igualmente, prioritdrias, visto
que passam a ser uma fun¢do da propria dimensdo da gestdo, ela sim prioritdria e

fundamental.

O PDE resulta de uma concepg¢io técnica, mecéinica e funcional da organizagio escolar.
Trata-se de uma racionalidade instrumental oriunda dos principios da geréncia técnico-
cientifica ja aplicados as empresas capitalistas (taylorismo-fordismo) e que sdo estendidos
a administracio escolar sob o novo signo do participacionismo. Sintonizado com os
principios da acumulagdo flexivel que enfatiza a importancia do trabalho em equipe e da
flexibilidade gerencial, o PDE é construido de forma coletiva pela comunidade escolar, que
despercebidamente termina por avalizar a concepgdo e os proprios fundamentos filoséficos

do Plano.

A face tecnicista, mecénica e burocratica do Plano se traduz no complexo manual que
orienta sua elaboragdo, que exige, inclusive, um treinamento prévio da comunidade
escolar. No entanto, esta face se torna mais nitida pelo lado dos possiveis resultados: as
acdes escolares sdo fragmentadas em inGimeros projetos desarticulados entre si,
gerenciados por diferentes segmentos da escola (divisdo de tarefas neo-taylorista) e muitas

vezes presos apenas as necessidades mais imediatas do cotidiano escolar.

E importante destacar, entretanto, que o PDE est4d ancorado também numa visdo de
totalidade sistémica, porém de viés funcionalista. Como destaca FONSECA (2003), o PDE
¢ uma inovacdo orientada para a gestdo de meios e produtos, amparada na teoria
funcionalista de sistema. Segundo esta concepgdo, trata-se de prover adequadamente as
entradas ou input para se obter os resultados esperados enquanto saida ou output. Neste
caso, caberia a escola o papel de unidade processadora. Ndo se trata, porém, de uma
méaquina: o sistema é visto como uma totalidade orientada pelo principio bio-social
piagetiano do equilibrio a ser restaurado. De fato, no PDE estabelecidas as diretrizes
maiores da unidade escolar (missfo, filosofia e visdo de futuro), trata-se de detectar os

problemas ou desequilibrios a serem trabalhados. As agdes a serem implementadas sdo
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definidas segundo os insumos necessédrios (entradas) ¢ as metas almejadas (saidas).
Quaisquer dificuldades na execugdo das atividades devem ser tratadas como disfun¢des do
sistema, em especial da unidade processadora, tais como a reacdo e resisténcia dos

professores, desmotivagio dos alunos ou problemas de cultura, de uma forma em geral.

Em contraposi¢io, a concepg¢do do PPP leva necessariamente a discussdo mais ampla que
ampara a existéncia da escola no contexto das relagdes sociais fora da escola (férum social)
e de seu papel como locus privilegiado da produgdo e da reflexdo acerca do conhecimento
produzido pela humanidade (férum pedagdgico) e da luta inerente a0 modo de distribui¢do
e alocacdo social deste saber (forum politico). A construgdo coletiva do trabalho escolar,
da identidade da escola e de seus fins e vocagdo mais abrangente, nesta perspectiva, nio
pode se resumir aos muros da escola, nem considerar o contexto apenas do poﬁto de vista
bio-psico-social da perspectiva gerencialista do, PDE, mas deve considerar as
determina¢des maiores - econdmicas e politicas - inerentes a a¢do escolar, cujos resultados
néo se contabilizam por indicadores e metas, mas consideram a educac@o na perspectiva de
uma formagdo ampla, em que a produgdo do conhecimento ¢ a prova mesma de que o

homem historicamente transforma o mundo.

Mais importante do que constatar o quanto sdo questionaveis os fundamentos filosoficos e
cientificos do PDE, é discutir se os resultados praticos dos convénios de coopera¢do
internacional, como o do MEC/BID e Secretaria da Educagéo do Ceara para a Reforma do
Ensino Médio, justificam os custos financeiros, as imposi¢des gerenciais € as interferéncias
politico-econdmicas das agéncias multilaterais a ponto de avalizarem a continuidade destes
convénios. Para FONSECA (2003), seus estudos demonstram que os mais de trinta anos de
cooperagdo técnica entre as agéncias multilaterais de crédito e o Brasil na 4rea da educag@o
basica ndo justificam seus custos, nem a sua continuidade. Estes convénios de cooperagdo,
iniciados ainda no inicio dos anos 70, foram justificados pelos seus baixos custos
financeiros e pela transferéncia de tecnologia e experiéncia internacional no tratamento de
problemas localizados de educagdo e outras questdes sociais. No entanto, na pratica os
acordos de cooperagdo produziram resultados questiondveis tanto em termos de custos
financeiros, da melhoria da eficiéncia dos processos de gestdo e transferéncia destas
“tecnologias”, como também em termos do cumprimento das metas e do alcance dos

resultados propostas pelos projetos.
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Como argumenta corretamente FONSECA (2003), os resultados da cooperag¢do sdo, na
maior parte dos casos, provisérios e duram apenas o tempo do proprio projeto, enquanto os
custos financeiros do contrato permanecem varios anos depois da conclusio do acordo; as
estruturas administrativas impostas pelo Banco ao tomador para administrar o projeto
produzem vérias disfungdes administrativas nas unidades governamentais onde sdo
instaladas (alheamento aos outros problemas do 6rgdo; competi¢do interna, entre outras
disfungdes) e tém se mostrado incapazes de monitorar de forma conveniente as estruturas
descentralizadas de gestdo e de cumprir os prazos do contrato. O mais grave, porem, € que
as solu¢des ministradas para os problemas detectados em termos de processos e resultados
tém sido, obviamente, superficiais, pois em termos estruturais os problemas permanecem e
até se agravam em alguns casos. Porém, o desconhecimento da sociedade e dos educadores
desta realidade tem contribuido para a promogéo e a continuidade, no minimo indesejavel,

de tais acordos. .
3.2. Gestio e financiamento do Ensino Médio no Ceara: nasce o PEMCE

Deve-se inicialmente considerar a hipdtese de que o problema do Ensino Médio nas
unidades brasileiras da federagdo, e de forma ainda mais contundente na especificidade da
realidade cearense, pretendia ser muito mais do que uma simples Reforma, mas prenunciar
um verdadeiro renascimento de um patamar de ensino que simplesmente tinha sido
relegado ao esquecimento nas Secretarias de Educagdio. Para se ter uma idéia de tal
realidade, em 1999, quando foram iniciados os estudos para implantagdo do projeto de
Reforma no estado, simplesmente nfo havia um setor ou quaisquer funciondrios

designados para cuidar exclusivamente do Ensino Médio®'.

8! No inicio do segundo mandato do governo Tasso, em 1995, havia um pequeno setor dentro da
Coordenadoria Pedagégica da SEDUC responsével pelas escolas de ensino médio. Mas este setor era apenas
operacional e ndo produziu nenhuma politica estratégica que contemplasse as especificidades deste patamar
de ensino. De fato, era apenas uma extensio do Ensino Fundamental, visto que as escolas eram
compartilhadas, os recursos vinham do Ensino Fundamental e a formagdo de professores e a orientagdo
pedagégica daquela época, no Ceara, nio contemplavam tais especificidades. Somente em 1998, foi
constituido um pequeno embriio do que mais tarde poderia se converter na célula e depois no nucleo do
futuro ensino médio cearense: duas professoras, ambas oriundas da Universidade Estadual do Cear4 - UECE,
foram nomeadas pela SEDUC para iniciar um trabalho de estruturagio e elaboragdo de uma politica para o
ensino médio, antes mesmo da Reforma surgir no horizonte. Vitimas de um tragico acidente automobilistico
alguns meses depois, nio puderam dar continuidade ao trabalho que tinham comegado a esbogar aquela
época. No entanto, nos meses subseqiientes até o surgimento da Reforma, esta estrutura inicial e minima
simplesmente néo foi recomposta no interior da SEDUC.
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Esta lacuna poderia ser explicada pelo modelo de gestdo adotado pela Secretaria de
Educacdo - SEDUC ap6s a reforma administrativa adotada pelo governo Tasso que reduziu
drasticamente o quadro técnico da SEDUC alguns anos antes e descentralizou as ag3es
gerenciais com o redimensionamento das antigas Delegacias Regionais de Educag@o
transformadas em Centros Regionais de Desenvolvimento da Educagdo - CREDE, em
1996. No entanto, alguns fundamentos politicos maiores apontam numa outra diregio: a
politica educacional brasileira a partir dos anos noventa direcionou todos os seus esforgos
para o Ensino Fundamental; por sua vez, a LDB, de 1996, ndo encarregou qualquer
instancia governamental do provimento universal, obrigatdrio e gratuito do Ensino Médio.
Mais grave, porém, foi o fato de que o legislador ndo formalizou, na lei, uma fonte de
recursos especifica para financiar este nivel de ensino. De fato, os dois fundamentos estdo
interligados: o direito & educagdo bésica, na pratica, para a grande maioria da populagdo, se
tornou apenas o ‘direito ao Ensino Fundamental, o-que, obviamente excluia o Ensino

Médio.

Antes, pois, de ter um modelo de reforma, o Ensino Médio precisava de um modelo de
gestdo que lhe outorgasse especificidade. Pois como reformar um patamar de ensino cuja
existéncia era uma sombra? Assim, mais do que uma reforma, o Ensino Médio brasileiro e
cearense precisava primeiro renascer e se constituir novamente como entidade propria,
enquanto sistema de ensino®?, com uma estrutura visivel nas Secretarias de Educagdo,

como deveria caber a sua importancia estratégica para o desenvolvimento do Estado.

Desta forma, a instalagio de um Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio -
PEM cearense promovido pelo MEC, em parceria com a SEDUC e com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento - BID, se constituiu, em primeiro lugar, muito mais
em um projeto de instauragdo de um modelo de gestdo e de restauragdo de um lugar
préprio para o Ensino Médio do que propriamente num plano de reformas. Obviamente
que em termos de concepgdo, o projeto do MEC teve como norte uma concepgéo

reformista, mesmo que se trate aqui de reformar uma base que estava quase demolida.

82 £ interessante observar que o ensino médio brasileiro nasceu como sistema antes mesmo do ensino
primario, depois da chegada da Familia Real ao Brasil, no comeg¢o do século XIX. Mas tratava-se,
obviamente, de outras prioridades: preparar minimamente as elites nascentes para adentrarem no ensino
superior.
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No entanto, antes de conhecer os meandros da elaboragfo e implantagdo das diretrizes da
Reforma do Ensino Médio cearense é fundamental ter em vista que ela estd situada no
contexto mais amplo da Reforma brasileira de Ensino Médio, embora o Ceara estivesse
colocado no lugar especial de Estado-piloto da Reforma. Esta informagdo ¢ importante,
pois permite visualizar que o projeto de reforma de cada Estado da federagdo ndo era, na
verdade, exatamente original, mas orientado por diretrizes maiores originadas de Brasilia.
Nio é por acaso que o MEC publica, em 09 de mar¢o de 1999, com o objetivo de apoiar o
planejamento da Reforma em cada Estado da federagdo, o Manual de Planejamento
Estratégico para a Reforma e Expansdo do Ensino Meédio: Universalizando o Ensino
Meédio, por iniciativa da Secretaria de Educagdo Técnica e Tecnologica - SEMTEC, dentro
do Programa de Expansdo da Educagéo Profissional - PROEP e, dentro deste, o Programa

de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio - PROMED.

E surpreendente ‘observar, inicialmente, a informagdo que quase ndo teve destaque na
comunidade académica brasileira, que a Reforma do Ensino Médio é, na pritica, um
subprograma da Reforma da Educag@io Profissional e dela ndo pode ser dissociada. No
texto introdutério do referido Manual, o MEC destaca que os recursos para O
financiamento da Reforma eram oriundos do BID e do Fundo de Amparo ao Trabalhador -
FAT administrado pelo Ministério do Trabalho e Emprego - MTE com o objetivo de apoiar
o desenvolvimento da Educag¢do Profissional na area de gestdo, financiamento e
articula¢do com o mercado de trabalho. De fato, lembra o MEC naquele Manual que o
PROEP estava dividido em dois grandes subprogramas: Implantacgo de Politicas Globais e
Planos Estaduais e Projetos Escolares. Era exatamente no ambito do segundo subprograma

que se situava a Reforma do Ensino Médio.

Por sua vez, é importante destacar que o objetivo do Manual elaborado pelo MEC ia muito
além de ser uma mera figura democratica do apoio as unidades da federa¢@o na elaboragdo
de seus projetos de Reforma: ele era, na pratica, um verdadeiro roteiro ou guia para esta
elaboragdo e, mais do que isso, seguir o Manual era pré-condi¢do para ter acesso ao
financiamento futuro da Reforma em cada unidade da federagdo. Cada etapa prevista no
Manual correspondia a um conjunto de fichas e formularios a serem preenchidos e
posteriormente enviados ao MEC. Este conjunto de fichas, diagnésticos e planos de agdo

se transformou no documento formal de projeto de Reforma de cada Estado que entrava no
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Programa: no caso do Ceard o documento oficial ganhou o nome Plano de Expansdo e

Melhoria do Ensino Médio do Ceara ou simplesmente PEMCE.

Obviamente que cada Estado nfio seguiu rigorosamente as instru¢des do MEC para
elaborar seus projetos e se candidatar aos recursos da Reforma. Cada unidade da federagdo
teve sua propria saga e encarou o Projeto & sua maneira, de acordo com sua realidade.
Busca-se descrever aqui, de forma breve, a historia e a singularidade da realidade cearense

na construgdo do seu proprio projeto de reforma.

Como destaca FONSECA (2002), a filosofia que alimentou o0 MEC no Plano de Reforma
do Ensino Médio é a mesma do Projeto FUNDESCOLA do BIRD, cuja operacionaliza¢do
mais classica ocorreu nos termos do PDE. Esta légica se evidencia de forma cristalina ao
se efetuar uma andlise mesmo superficial do Manual de Planejamento Estratégico
elaborado pelo MEC para subsidiar as unidades da federa¢do na elaboragdo dos seus
Planos Estaduais de Reforma. Tal como no PDE, o processo de planejamento da Reforma
envolveu, igualmente, dois grandes momentos: o planejamento estratégico que permitiu
elaborar as grandes diretrizes que iriam guiar o plano e, por extensdo, o proprio
funcionamento do sistema estadual de Ensino Médio; e o planejamento operacional que se
configurou pela concretizagdo do plano em atividades, metas e insumos que iriam tirar o
Projeto da esfera da inteng@o para a esfera da realidade na forma de um Plano de Agdo ou

de Investimentos. 3

Embora ndo tenha sido feito a partir de um ou varios eventos de Planejamento Estratégico
realizados em conjunto com a comunidade escolar cearense, o0 PEMCE segue, em linhas

gerais as diretrizes, fichas e formularios estabelecidos pelo MEC. O médulo estruturado

8 Trata-se, na verdade, em tese, de financiar os investimentos necessirios a expansdo com qualidade do
ensino médio. O objetivo do PEMCE ndo era o de detalhar e descrever as atividades de custeio e de
manutengdo do ensino médio, embora esta fosse uma questdo importante. De fato, a manutengdo do ensino
médio publico ja vinha sendo realizada pelo Estado com os recursos constitucionais vinculados a educagdo
(25% de uma cesta de impostos), descontados os o 15% obrigatoriamente repassados para o FUNDEF. O
problema é que este montante de recursos, no caso especifico do Ceara, era insuficiente para custear o ensino
médio, visto que os 10% restantes eram divididos com a manutengdo das universidades estaduais € com 0s
aposentados da educagio. E por esta insuficiéncia de recursos, que se costuma dizer que o ensino médio, na
pratica, sobrevive dos recursos que sio “desviados” do Ensino Fundamental, até porque na maioria das
escolas de ensino médio cearense ha o compartilhamento das instalagdes com o Ensino Fundamental. Este
esclarecimento é importante, pois o pressuposto do PEMCE era o de que o custeio ja estava sendo feito, logo
ndo era objeto de uma preocupagdo central na elaboragio do Plano. O problema, no entanto, é mais
complexo, visto que o investimento e a expansdo de uma atividade que ja funciona precariamente tende
logicamente a expandir sua propria precariedade.
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como Planejamento Estratégico previsto pelo MEC esta subdividido em quatro grandes
fases: orientacdes para formagdo da equipe de planejamento estratégico; missdo da
Secretaria de Educacdo referente ao Ensino Médio; analise do contexto interno e externo; e
objetivos estratégicos da Politica de Ensino Médio da unidade federada. Ji o modulo
estruturado como Planejamento Operacional estd também estruturado em quatro grandes
fases: formulagdio das propostas para a melhoria e a expansdo do Ensino Médio; definigdo
das grandes linhas estratégicas de implantagdo do Plano através da elaboragdo de uma
matriz estratégica das agOes; detalhamento estratégico da operacionalizagdo dos
componentes € subcomponentes do Plano com a defini¢do das atividades propostas,
objetivos e metas a serem alcangados, insumos necessdrios, cronograma € custos; e

defini¢do do modelo e responsaveis pela gestdo do Plano.

Segundo o MEC, o planejamento estratégico era um instrumento de gestdo apropriado para
promover as reformas e inovagdes desejadas pelo Ensino Médio brasileiro. Tratava-se,
segundo o Ministério, de uma abordagem democratica, participativa, interativa e dinamica
que permitiria aos diferentes sujeitos envolvidos - técnicos da Secretaria de Educagéo;
representantes dos docentes e demais profissionais vinculados a este patamar de ensino;
representantes das associagdes de pais; representantes das universidades, entre outros
setores envolvidos com a realidade do Ensino Médio - promoverem uma reflexdo e
apresentarem criticas e sugestdes para a melhoria e o aperfeicoamento da educagdo média.
Uma condugio adequada do Planejamento Estratégico possibilitaria uma dupla reflexo:
permitiria, por um lado, elaborar um diagndstico da realidade e dos problemas da prépria
realidade interna do sistema e das escolas de Ensino Médio (fatores enddgenos) e, por
outro, estabelecer uma correlagdo deste diagndstico com os fatores externos que exercem
influéncia sobre esta realidade (fatores exdgenos) tais como a pressdo do mercado de
trabalho, as mudangas tecnolégicas e a influéncia da cultura. Esta reflexdo, por sua vez,
possibilitaria elaborar solugdes e propor alternativas para enfrentar este quadro, levando-se
em conta os limites e potencialidades das institui¢cdes e sujeitos envolvidos e afetados por

este a realidade.

De forma semelhante aquela prevista no PDE, os Planos Estaduais deveriam partir de uma
ampla discussido participativa com técnicos do sistema (SEDUC, CREDE), do corpo
técnico da escola e da comunidade escolar (alunos, pais, professores) e de orgios e

institui¢des da sociedade civil interessados nos destinos do Ensino Médio. Caberia a este
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grande forum definir os fundamentos basicos que iriam guiar o futuro do Ensino Médio
cearense: a filosofia ou visdo de mundo da SEDUC para o Ensino Médio, seus valores, sua
missdo e visdo de futuro. No entanto, a defini¢do de tais diretrizes ndo € suficiente, pois €
necessario refletir sobre os limites e possibilidades que tem o sistema de ensino (e na ponta
do sistema, a escola) de cumprir sua missdo e sua perspectiva de futuro. A leitura do
contexto em que estd inserido o Ensino Médio e o estabelecimento de um diagnostico,
enquanto a defini¢io de seus principais problemas e dificuldades, se faz necessdria, assim
como o estabelecimento de seus limites e possibilidades de superar tais problemas. Para
tanto a comunidade deve definir, com clareza, quais os seus pontos fortes e fracos, de
modo a poder trabalhar a partir de suas qualidades suas deficiéncias e a superagdo de suas

dificuldades e, assim, atingir os objetivos do planejamento.

Segundo o documento do PEMCE (1999), durante um Workshop promovido em setembro
de 1998 pelo Grupo de Trabalho do Ensino Médio, foi efetuado um longo processo de
discussdo com véarios segmentos da Secretaria de Educagdo e técnicos dos CREDE que

resultou na seguinte missdo da SEDUC para o Ensino Médio no Ceara:

“Construir uma estrutura de gestio e técnico-pedagdgica que garanta o acesso, a
permanéncia e o sucesso no Ensino Médio, na perspectiva da continuidade da
educagiio basica e da progressiva universalizagdo deste nivel de ensino, sem
perder de vista sua identidade e compromisso com uma politica que assegure 08
conhecimentos necessarios a inser¢do social, politica e econémicé dos jovens e

adultos”.

Trata-se, na verdade, de uma missdo que ndo cumpre sequer os pré-requisitos para sua
formulagdo prevista no Manual do MEC: com relagdo ao conteudo a missdo deve ser
definida em termos claros e abrangentes. Com relagdo a forma, destaca o0 MEC, a missdo
deve ser breve, para poder ser lembrada e realista e avaliavel para ndo se converter em letra
morta. Nio pode ser estreita a ponto de ndo levar em conta as oportunidades e ameagas do
ambiente e nem tampouco extensa a ponto de confundir com as demais atribui¢des da
Secretaria de Educacfo. De fato, trata-se de uma missdo extensa na forma e no contetdo,
pois as propostas que se pode extrair do PEMCE estdo longe de garantir o acesso universal,
a permanéncia € o sucesso dos alunos do Ensino Médio cearense e muito menos os saberes

necessarios a uma adequada insergdo dos jovens na sociedade.
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Na mesma linha da missdo, o referido encontro estabeleceu a visdo de futuro do Ensino
Médio cearense, que seria o de garantir o “acesso ao Ensino Médio a todos os estudantes
que estio no Ensino Fundamental na perspectiva da incluséo social, desenvolvimento da
identidade dos jovens e adultos e da qualificagio para o mundo do trabalho”. Mais
restritiva do que a missdo, a visdo de futuro da Secretaria de Educagio limita a Reforma a
garantia do acesso na perspectiva da inclusio social e da qualificagdo para o mundo do
trabalho. Seria este papel para o qual a SEDUC se reservou para o futuro, para 2015, por
exemplo? Trata-se da inclusdo numa sociedade diferente da atual? A mera qualificagdo
para o mundo do trabalho responderd as necessidades futuras dos jovens? Néo se pode
extrair diretamente do PEMCE tais conclusdes, pois o documento se omite de efetuar uma

discussdo mais profunda sobre o futuro do Ensino Médio no Estado do Ceara.

J4 a definicdo de uma equipe responsavel pela futura gestdo do Ensino Médio se constituiu
em dos problemas centrais para operacionalizag@o do’Plano de Reforma cearense. Quando
se considera, por exemplo, a descrigdo da estrutura de gestdo do Ensino Médio, existente a
época do PEMCE e descrita naquele documento, este problema fica claramente palpavel. O
documento do PEMCE descreve ndo a estrutura de gestdo do Ensino Médio, mas a propria
estrutura e funcionamento da Secretaria de Educag¢do em quatro grandes coordenagdes, dez
nicleos e intimeras células. Nesta estrutura “organica”, dividida em nucleos e células
organizacionais, cabia ao Ensino Médio um lugar, no minimo, secundério: uma dentre as
cinco células ligadas o Nucleo de Desenvolvimento Curricular, na Coordenag¢do Técnico-
Pedagbgica. E este vacuo que explica o fato de que coube a uma equipe consultores
basicamente externa a Secretaria de Educa¢do, um Grupo de Trabalho, a condugdo das
atividades necessarias ao planejamento estratégico, operacional e, posteriormente, a

propria elaboragdo do projeto de investimento.

Esta equipe era coordenada pelo consultor internacional Carlos Malpica e contava também
com a participagio de varios consultores nacionais, mediante convénio entre o governo do
Estado do Cear4d e a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia € a
Cultura - UNESCO e o MEC. Os trabalhos contavam também com a participagio
esporadica de varios técnicos da Secretaria, mas a estratégia ndo correspondia aquela
indicada no Manual do MEC. Para o Ministério o ideal seria a constitui¢do de uma equipe
multidisciplinar com técnicos das proprias Secretarias de Educagdo especializados nas

4reas técnico-pedagogica, gestdo, planejamento, estatisticas educacionais para, por um
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lado, implantar o processo de planejamento estratégico e, por outro, se constituir no futuro
“embrido” da equipe gestora do Ensino Médio em cada Estado da federagdo. As
motivagdes que levaram a Secretaria a seguir esta diregdo s6 podem ser respondidas pelo
entdo Secretirio de Educag¢do, Antenor Naspolini, em ultima instincia o verdadeiro
responsavel pela condugdo da Reforma. Pode-se especular que havia a caréncia de técnicos
especializados para a realizagdo de tais estudos. No entanto, a questdo institucional
demonstrava ter um peso muito forte: tratava-se de se montar uma equipe para atuar num
projeto cuja perspectiva de recursos ainda estava longe de se efetivar; no entanto, tratava-
se, antes de tudo, de alterar a propria estrutura de funcionamento da Secretaria com todas

as resisténcias que uma mudanca de tal relevo envolve.

Na pratica, porém, a constituicdo de uma equipe externa viabilizou a solugdo de curto
prazo: a elaboragdo mais rapida do PEMCE que permitiu ao Estado se candidatar aos
recursos do PROMED. No entanto, esta solugdo criou'problemas para a gestdo posterior do
Ensino Médio na medida em que desempenho da futura equipe, os papéis dos membros e
divisio das responsabilidades estavam estreitamente associados ao préprio trabalho de
elaboragdo do PEMCE, aos conhecimentos e estudos que ali foram viabilizados. Tratava-
se, de fato, de uma contradi¢do entre o discurso e a pratica, pois nas palavras do entdo
Secretario de Educagdo, Antenor Naspolini, o Ensino Médio seria a prépria face da
SEDUC no futuro, visto que ele era de responsabilidade exclusiva do Estado e a politica da
Secretaria era exatamente a de transferir a matricula do Ensino Fundamental para os
municipios e concentrar seu foco no Ensino Médio. Porque diante de tal perspectiva futura,
a Secretaria de Educagio ndo passou a direcionar sua estrutura de funcionamento para esta

realidade que se avizinhava?

Se por um lado, houve problemas na constitui¢do de uma equipe interna para a gestéo do
futuro e reformado Ensino Médio cearense, por outro lado, o modelo de gestdo proposto no
Manual do MEC n@o representava nenhuma novidade para a realidade cearense. O MEC
toma como modelo no Manual a gestdo participativa entdo desenvolvida em Minas Gerais,
um conjunto de inovagdes que também ja vinham sendo aplicadas a realidade cearense,
com especificidades proprias de cada Estado. O modelo de Minas, assim como o cearense,
toma o fortalecimento da escola como ponto central de sua politica, politica que ganhou no
Ceara o slogan: “a escola como ponto de partida”. Nessa perspectiva foram langadas uma

série de medidas para ampliar a autonomia da escola tais como selecdo interna e
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competitiva para a escolha do diretor da escola; a transferéncia de recursos financeiros
diretamente para a escola; o estabelecimento de um nucleo gestor para administrar a escola
e um programa sistematico de avaliagdo escolar. A gestdo participativa em Minas foi
ampliada com a criagdo de trés estruturas de participagdo da comunidade presididas pelo
diretor da escola: a Assembléia Escolar, o Colegiado Escolar ¢ a Caixa Escola (no Ceara
foi criada o Conselho Escolar e o Nucleo Gestor, equivalente a Assembléia e ao
Colegiado). Estas estruturas operacionalizam o PDE e o PPP. Trata-se, na verdade, da
operacionalizagio da gestio no modelo do FUNDESCOLA, cujos pressupostos foram

discutidos no inicio deste capitulo.

O passo seguinte na elaboragdo do PEMCE se deu nos termos do estabelecimento do
diagnostico situacional e da anélise do contexto interno e externo em que estava inserido o
Ensino Médio cearense. O Manual do MEC prevé trés dimensdes a serem diagnosticadas: a
situacdo da Secretaria de Educag@o; o modelo de gestéo escolar adotado na rede publica de
Ensino Médio; e os dados estatisticos da rede. Para o diagndstico da situa¢do da Secretaria
de Educacdio é sugerida a anélise dos seguintes itens: estrutura organizacional da
Secretaria; atua¢do dos orgdos descentralizados; descri¢do dos sistemas de informagdo
existentes na sede e 6rgios descentralizados; recursos humanos envolvidos com a Reforma
na sede e orglos descentralizados e as instalagdes e infra-estrutura da equipe gestora. O
diagnéstico do modelo de gestdo resume-se a descri¢do e avaliagdo dos mecanismos,
instrumentos e estruturas de gestdo em funcionamento na rede publica de Ensino Médio. Ja
o diagnostico a partir dos dados estatisticos da rede estava dividido em trés sub-itens:
diagndstico global por regido; dados para projecdo de fluxo e dados quantitativos de

funcionamento da rede.

Da anélise do PEMCE é possivel perceber que este diagndstico extremamente detalhado
previsto no Manual s6 foi parcialmente realizado pela Secretaria. No entanto, como cada
item do diagnostico correspondeu a um formulario que foi preenchido e enviado ao MEC,
¢ facil concluir que o PEMCE se apoiou nestas informagdes mais minuciosas para
estabelecer o diagndstico mais geral que se encontra no documento. A primeira vista
parece que o PEMCE seguiu uma l6gica propria, diferente daquela sugerida pelo Manual
do MEC, mas esta diferenca ¢ s6 formal. De fato, o documento do PEMCE ¢ dividido em
quatro grandes areas de estudo: atendimento; desenvolvimento curricular; pessoal e

planejamento e gestdo. No entanto, no interior de cada area estudada a l6gica do MEC ¢
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regiamente obedecida: parte-se de um diagnostico por area; efetua-se a analise do contexto
interno e interno da 4area e a partir dai, diagnosticados os problemas, o Plano apresenta as
propostas e agdes para sua superagdo e resolugdo. A fase das propostas segue jé a logica do
chamado planejamento operacional: foi elaborada uma matriz estratégica84 para cada area
do PEMCE em que as propostas sdo operacionalizadas na forma de agdes e detalhadas
segundo componentes e sub-componentes85 (ou dimensdes a serem contempladas),
objetivos e metas a serem alcangados, insumos necessarios, cronograma € TiSCOS
envolvidos. Os custos por agdo e por componente ndo aparecem no PEMCE, ja que se

tratava ali de um documento conceitual € ndo de um Plano de Investimentos.

Para efeito da exposi¢do e analise das principais propostas do PEMCE, optou-se,
didaticamente, por se fazer aqui o agrupamento destas propostas em dois grandes blocos,
op¢do metodologica que orientou também a exposicdo de dados desta pesquisa. Num
primeiro bloco foram analisadas as propostas das areas de financiamento e gestdo do
PEMCE; e, num segundo momento, as propostas das areas técnico-pedagdgica e de
formagdo de professores. Esta opgdo metodoldgica é congruente com a tese central que ¢
extraida da pesquisa: o nucleo da Reforma de Ensino Médio néo esta no curriculo, mas na
gestdo. No PEMCE o financiamento da Reforma ndo ¢ trabalhado como uma érea
especifica, mas de forma esparsa. Questdes pontuais acerca do financiamento sdo
colocadas ao longo do documento, em especial, na parte de dedicada ao planejamento e a
gestdo da Reforma®. Desta forma, para efeito da andlise das propostas da drea de
financiamento e gestdo do PEMCE foram considerados as dimensdes de Planejamento e

Gestdo e Atendimento constantes naquele documento; enquanto que para a andlise das

$ A matriz estratégica é um instrumento estatistico muito utilizado pelas agéncias internacionais de crédito
que nada mais é do que a disposi¢ao ordenada de um conjunto de dados sob a forma de um quadro com dupla
entrada, em linhas e colunas inter-relacionadas. Este instrumento permite a visualizagdo rapida, articulada e
sistémica das varias agdes previstas no Plano de Reforma do Ensino Médio.

% Uma réapida consulta as diretrizes do PROMED, o projeto nacional, do MEC, do Programa de Melhoria e
Expansdo do Ensino Médio, publicadas em janeiro de 1999, é possivel verificar que os componentes que
aparecem nos Planos estaduais sdo muito semelhantes aos programas e subprogramas do PROMED, embora
cada Estado tenha manifestado em seu Plano suas proprias especificidades. Nao se pode concluir desta
observagdo e de forma aligeirada, que os Planos estaduais foram impostos de cima para baixo por Brasilia.
Trata-se, na verdade, mais da logica da indugdo: seguir o caminho tragado pelo MEC tomava o Plano
Estadual bem mais aceitavel e aprovével por Brasilia.

8 Os numeros e valores financeiros envolvidos na Reforma s6 irdo aparecer com clareza em outro
documento governamental: o Plano de Investimentos - PI, documento base utilizado pelo BID para o
financiamento propriamente dito.
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propostas da édrea pedagégica e da formagdo dos professores foram consideradas as

propostas da area de Desenvolvimento Curricular e Pessoal apresentadas no PEMCE.

Uma das virtudes do PEMCE ¢ aquela de tentar fundamentar as propostas apresentadas no
Plano. De fato, antes da apresentag¢do da matriz de sugestdes e propostas para a melhoria
do Ensino Médio cearense, o documento da Reforma no Ceara apresenta antes uma matriz
de problemas a serem atacados, considerando as capacidades e fragilidades do sistema de
ensino para enfrenta-las (ambiente interno); assim como as “oportunidades” e “ameagas”
presentes no meio externo a realidade do sistema e da escola. Obviamente que aqui se trata
da operacionalizagdo da tecnologia do planejamento estratégico que prevé a elaboragdo
desta matriz diagndstica como uma de suas etapas de trabalho. A questdo central, porém,
diz respeito ao patamar de profundidade e confiabilidade deste diagndstico. Os problemas
apresentados no PEMCE ndo sdo, em sua maioria,.fundamentados em estudos técnicos
referenciados no“Plano. No entanto, como sua elaboragdo contou com a contribuigdo de
técnicos e consultores que vivenciaram ou estavam vivenciando a realidade do Ensino
Médio a época, é possivel pressupor ali um razoavel grau de confiabilidade®’. Muitos
problemas descritos no PEMCE, alids, tratam de mazelas antigas do Ensino Médio, cuja
realidade patenteia-se até mesmo ao olhar do senso comum e daqueles que ndo vivenciam
o cotidiano do Ensino Médio. Outros problemas descritos referenciam uma realidade muito
genérica que justificaria estudos mais especificos e precisos, embora em linhas gerais o
diagndstico seja coerente com a realidade do Ensino Médio. Ja outros problemas descritos

sdo especificos da experiéncia cearense e dizem da sua singularidade.

Dentre os problemas e dificuldades internas ressaltados pelo PEMCE na é4rea de Gestdo e
Financiamento merecem destaque as dificuldades para a implantacdo de uma estrutura
propria para o gerenciamento do Ensino Médio na SEDUC. Além disso, o novo modelo de
gestdo em andamento na SEDUC, a época, ainda estava em fase de consolidagdo: a
descentraliza¢@o de responsabilidades e de atividades para os CREDE estava ainda em fase
transi¢do, com claros problemas de comunicagdo, de heterogeneidade de processos

gerenciais e descontinuidades administrativas; a implanta¢do dos Conselhos Escolares e do

87 A participago do autor desta pesquisa na equipe de consultores que auxiliou a SEDUC na elaboragdo do
PEMCE, embora com uma contribuigdo mais voltada para a drea de gestdo, possibilitou-lhe o privilégio de
observar ndo sé a dinimica de elaboragdo daqueles estudos como também de acompanhar algumas reflexdes,
estudos e diagndsticos de outros especialistas componentes da equipe, técnicos da Secretaria e das escolas.
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Nucleo Gestor era ainda uma realidade incipiente na maioria das escolas de Ensino Médio,
enfrentando ainda fortes resisténcias culturais e politicas; e a elei¢do para diretores era um
processo ainda inaugural, muito longe de uma democracia verdadeiramente substantiva.
Por sua vez, o PEMCE destacava a necessidade mesma de sensibilizar a Secretaria, a
comunidade e a prépria sociedade para a importancia estratégica do Ensino Médio ¢ a
importancia da Reforma. A estes problemas, a matriz diagndstica do PEMCE acrescenta
ainda a caréncia de pessoal qualificado nos trés niveis (SEDUC, CREDE e escola) para
implantar as propostas da Reforma, a falta de isonomia salarial e os baixos salarios dos

técnicos, diretores e professores do Ensino Médio.

Com relag¢do ao funcionamento da rede de escolas, o PEMCE alertava para sua estrutura
obsoleta, dispersa e despadronizada. As escolas de Ensino Médio cearenseé, realidade
muito semelhante ao do resto do pais, careciam de infra-estrutura, equipamentos € recursos
bésicos que garantisse minimamente a qualidade do ensino em suas dependéncias: falta de
laboratérios, bibliotecas, livro didatico, computadores, auditorios, quadra poli-esportiva,
entre outras caréncias. As secretarias das escolas ndo estavam informatizadas e nem
ligadas em rede de computadores com as outras escolas, os CREDE ou a SEDUC. Esta
falta de infra-estrutura basica tornava os sistemas de acompanhamento, controle e de
comunica¢iio extremamente lentos, burocraticos e obsoletos, inviabilizando, de fato, uma
maior descentralizacdo administrativa. Enquanto na SEDUC o processo de gereciamento ja
contava com um bom numero de ferramentas gerenciais e um razodvel parque de
informatica, o funcionamento da escola ainda mantinha a estrutura e os processos dos
ultimos vinte ou trinta anos. Além da falta de infra-estrutura, o sistema de Ensino Médio
carecia ainda de uma cultura de planejamento, geréncia e avaliagdo institucionalizada mais
efetiva e moderna, ressalta o PEMCE. Ao lado destas dificuldades internas, a conjuntura
econdmica de forte crise financeira do Estado limitava as possibilidades de sanar tamanhos

problemas estruturais num prazo mais curto.

Como forma de superar as dificuldades de implantagdo de uma estrutura propria para o
gerenciamento do Ensino Médio na SEDUC, o PEMCE propunha uma fase de transi¢do
em que o GT de Ensino Médio se constituiria no embrido do futuro 6rgdo gestor do Ensino
Médio. Cinco anos depois, o Ensino Médio cearense ndo parece ter adquirido a expresséo
que lhe foi projetada em 1999, quando o entéo Secretario de Educagdo, Antenor Naspolini,

declarava enfaticamente que o Ensino Médio seria a prépria cara da SEDUC, pois se



163

constituiria necessariamente no centro de suas preocupagdes: sua importancia restringiu-se
ao status de um nucleo entre os quinze atualmente existentes na Secretaria, subordinado da
mesma forma que naquela época, & Coordenadoria de Desenvolvimento Técnico-

Pedagdgico, uma das quatro coordenadorias da SEDUC™.

De uma forma em geral, o PEMCE avaliza implicita e explicitamente o modelo de gestéo
que estava sendo implantado na educagdo cearense desde aquela época. As dificuldades de
descentralizacio das atividades gerenciais e das fun¢Ses administrativa para os Centros
Regionais de Desenvolvimento da Educa¢do (CREDE), os problemas de comunicagio
entre a SEDUC, os CREDE e as escolas, a heterogeneidade nos processos administrativos,
as dificuldades no funcionamento dos Conselhos Escolares e na implanta¢do do nucleo
gestor nas escolas sdo tratados como fatos naturais: o problema ndo estd no modelo, mas
decorre do fato de que sua implantagdo ndo tinha ainda sido consolidada. No entanto, o0s
depoimentos dos~gestores analisados nesta pesquisa parecem indicar que os problemas
detectados “teimam” em permanecer, conforme se pode inferir da ultima seg¢do deste

capitulo.

Trés acdes sdo enfatizadas pelo PEMCE como capazes de aperfeicoar o modelo de gestdo
em curso na época: o fortalecimento do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE); a
implantagdo de uma rede informatizada de gerenciamento do Ensino Médio, interligando
virtualmente a Secretaria de Educagdo, os CREDE e as escolas; e um programa de
formagdo permanente de gestores, quadros técnicos e conselheiros escolares. A elaboragdo
do PDE nas escolas de Ensino Médio cearense se tornou uma exigéncia da SEDUC a partir
de entfio, mas como apenas as escolas financiadas pelo FUNDESCOLA tinham recursos
financeiros garantidos para efetivar as propostas emanadas do PDE, o que ndo era o caso
das maiores escolas de Ensino Médio cearenses, sua concretizagdo ndo se efetivou na
forma de medidas concretas, fato que causou grande frustragdo nas unidades escolares. J4 a
implantagio de uma rede virtual de gerenciamento das escolas esbarrou no seu alto custo €
a idéia nfio foi adiante. Por sua vez, a formagdo dos gestores acabou se inserindo em um

programa mais amplo, o PROGESTAOY que ndo tinha como foco a realidade especifica

% Este organograma esta disponivel na pagina da SEDUC: <http://www.ceara.gov.br.>. Acesso em 12.04.04

89 O PROGESTAO ¢ o Programa de Capacitagio a Distancia dos Gestores Escolares destinado a formagao
continuada e em servigo dos gestores das escolas publicas. Foi desenvolvido pelo Conselho de Secretérios
Estaduais de Educagio - CONSED por meio de um consércio formado por dezessete Secretarias de Educag@o
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do Ensino Médio e nem tinha como publico-alvo prioritario os técnicos do sistema de

ensino e da escola e muito menos os conselheiros escolares.

As propostas para a solu¢do dos problemas administrativos ligados ao funcionamento da
rede escolar de Ensino Médio sdo apresentadas na area de Atendimento do PEMCE e ndo
na area de Planejamento e Gestdo. Quatro dificuldades basicas s@o tratadas na é4rea de
Atendimento do documento: problemas na distribuigdo dos alunos na rede escolar, que
tenderia a se agravar com o crescimento previsto da matricula®; indefini¢io na
determinagdo dos padrdes bésicos de funcionamento da escola; regime de colaboragdo e
resisténcia as novas tecnologias de ensino. Para o PEMCE, os problemas da distribui¢do
dos alunos no Ensino Médio siio, em parte, decorrentes da falta de planejamento da oferta
de vagas para este patamar de ensino pelo poder publico. No entanto, nem todos os
problemas sio endogenos & escola: o fato do Ensino Médio cearense e brasileiro ser
marcadamente noturno tem sua origem nas condi¢des de classe de maior parte da
populagdo, assim como sua concentragdo fortemente urbana. J4 a indefini¢do dos padrdes
basicos de funcionamento da escola era agravada pelo fato de que a maior parte das escolas
de Ensino Médio cearenses compartilhava suas instalagdes com os alunos do Ensino

Fundamental.

O regime de colaboragio, por sua vez, redundou num pacto de divisdo de
responsabilidades entre o Estado e os municipios. Por este pacto, caberia a0 municipio e
responsabilidade pelas matriculas do Ensino Fundamental e ao Estado as matriculas do
Ensino Médio. Em decorréncia deste pacto, o Estado do Ceara passou a transferir para os
municipios os alunos do Ensino Fundamental sob seu encargo. No entanto, num horizonte
futuro o pacto projetava um sério problema para o financiamento futuro do Ensino Médio

cearense, pois enquanto o Ensino Fundamental possuia recursos financeiros vinculados e

e cooperagio técnica da Fundagdo Ford, e da Fundagdo Roberto Marinho. Atualmente vinte e dois Estados
fazem parte do Programa, inclusive o Distrito Federal. O objetivo do PROGESTAO, nas palavras do
CONSED, era de viabilizar a “profissionalizagdo” da gestdo educacional no Brasil, melhorando o
desempenho das escolas piiblicas e a qualificagdo dos gestores, buscando o comprometimento destes ultimos
com a construgio de um projeto de gestdo democratica, focada no sucesso escolar dos alunos.

W Segundo o PEMCE o Projeto da SEDUC Do ventre a Universidade, Plano Estratégico de Capacitagdo da
Populagio Cearense desenvolvido por aquela Secretaria, projetava para 2003 uma matricula de cerca de 361
mil alunos, “um incremento de 20% ao ano, a partir de 1999”. Tal previsio ndo se baseava ali em um estudo
de fluxo, como se pode inferir da colocagdo anterior, mas numa tendéncia que se extraia a partir de uma
analise mesmo superficial do comportamento da matricula nos anos anteriores. Cinco anos depois, em 2003,
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obrigatérios através da receita de impostos e que se materializava no FUNDEF, o Ensino
Médio era apenas um dever do Estado, mas sem recursos constitucionalmente vinculados e

garantidos.

Para fazer frente a falta de planejamento de rede de escolas, o documento do PEMCE
sugere a elaboragdo de estudos de macroplanejamento de rede, a semelhanga daqueles
realizados durante a propria elaboragdo do PEMCE por exigéncia do MEC. Estes estudos
forneceriam os subsidios necessarios a0 mapeamento das escolas, a articulagdo com o
Ensino Fundamental, a utilizagdo racional dos espagos e tempos escolares e a elaboragdo
do fluxo futuro de matriculas do sistema. No entanto, mas importante do que tais estudos
seriam a implantacdo de medidas que redundassem na reorganizagdo da rede escolar de
Ensino Médio e na tipificagdo das escolas deste patamar de ensino. Na verdade, as duas

medidas estdo interligadas, como se pode facilmente inferir do PEMCE.

Segundo o documento “os critérios de tipificagdo, hoje utilizados pela SEDUC, sdo vagos
e insuficientes para garantir padrées bdsicos de funcionamento e desenvolvimento da
escola”. Para enfrentar esta realidade, o PEMCE propde uma inovagio: / estabelecer
critérios amplos de medidas para os padrdes basicos de funcionamento da escola, ao invés
de restringir estes padrdes a qualidade da infra-estrutura e a0 modo de funcionamento da
escola. Neste sentido, o documento da SEDUC cearense propde de forma inovadora
padrdes minimos de funcionamento da escola de Ensino Médio também para as 4reas de

gestdo e financiamento e de pessoal e pedagogica.

Como critérios que seriam considerados na area de gestdo o documento destacava a
competéncia técnica do corpo administrativo da escola; a participagdo da comunidade nos
processos decisérios da unidade de ensino, a elei¢do de diretores e o funcionamento do
Conselho Escolar; os critérios para dimensionar a capacidade da escola de se auto-gerir
financeiramente seriam medidos por sua capacidade de administrar os recursos que lhe
eram legalmente aportados, assim como a sua capacidade de gerar seus proprios recursos €
induzir demandas de investimentos pela elaboragéo de projetos como o PDE. Os critérios
para a drea de pessoal resultariam da definigdo pela escola de um plano de capacitagdo para

o pessoal docente e corpo técnico-administrativo e da lotagdo dos professores com

a matricula ultrapassava as mais otimistas expectativas e alcangava cerca 379 mil alunos no Ensino Médio
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dedicacdo exclusiva a uma determinada escola de Ensino Médio. Os critérios basicos para
a 4rea pedagdgica seriam auferidos pelo desempenho do aluno em termos de aprendizagem
e pelo grau de satisfagdo do aluno com a escola estabelecidos no PPP e pelo grau de
implementagdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
DCNEM. Por fim, os padrdes de infra-estrutura teriam como critério o modelo Liceu de
escola de Ensino Médio: escola com dez salas de aula com uma média de trinta e cinco
alunos por sala; quatro laboratérios; quadra coberta; auditorio; biblioteca, além dos demais
equipamentos de boa qualidade necessérios a uma unidade escolar: carteiras, birds, quadro

de escrever, maquina de reprografia, televisdo, aparelho de video, entre outros.

A definicio de um conjunto de padrdes basicos, segundo o PEMCE, tinha como fim
estabelecer um conjunto de critérios considerados ideais para, desta forma, planejar a
estruturacdo e o funcionamento da futura rede de Esc’olas de Ensino Médio. O documento
esclarece que ha, obviamente, uma distancia entre a inten¢do e a realidade, em especial
quando se considera o contexto das cidades do interior do Estado, da zona rural e até
mesmo de certas zonas da periferia e da regido metropolitana de Fortaleza. Somem-se a
isto as dificuldades financeiras dos Estados brasileiros para realizar a Reforma,
especialmente de Estados pobres como o Ceard. Para contornar tais problemas, o PEMCE
aposta em duas alternativas inovadoras de ensino ndo regular: os Processos Transversais de

Aprendizagens - PTA e os Ambientes Autonomos de Aprendizagem - AAA.

Os PTA tinham como intengdo central, segundo o PEMCE, a de se constituirem como uma
alternativa viavel para o atendimento alternativo do Ensino Médio. Baseados na
interdependéncia entre educagdo e processos comunicativos, os PTA possibilitariam o
acesso ao Ensino Médio sem a necessidade da instalagio fisica da escola, se constituindo
assim numa espécie de escola virtual, fazendo uso de novas tecnologias educacionais. Em
termos praticos, o PEMCE sugeria a criagdo de uma rede educacional de quiosques
comunitarios, pontos publicos e comunitarios de acesso a Internet, “‘contendo também a
producdo das escolas da Rede Publica de Educagdo Bdsica”. Da mesma forma, os AAA
também se constituiriam numa alternativa importante, em especial, para as comunidades de
dificil acesso e cidades com baixa demanda de matricula. Baseado no sistema modular, os

AAA seriam escolas flexiveis e com metodologia propria desenvolvida para este fim: os

regular, 5% ou 18 mil alunos a mais do que previu o PEMCE.
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modelos poderiam ocorrer através de educagdo a distancia e pela utiliza¢do de espagos
ociosos as escolas publicas, inclusive férias e a utilizagio de tecnologias alternativas como
o Radio e infovias® digitais. O processo de sua aprendizagem, por sua vez, seria avaliado

através do sistema de certificagdo.

Mais de seis anos depois, é possivel verificar que poucas destas propostas emanadas do
PEMCE foram, de fato, levadas adiantes. Assim como a criagdo de uma rede informacional
de comunica¢do e gerenciamento da rede escolar ndo foi adiante, do mesmo modo a
criagio dos PTA e dos AAA nfio foram viabilizadas. A andlise dos gastos do Projeto
Alvorada e do PROMED, projetos que deram continuidade aos estudos do PEMCE, por
sua vez, parecem apontar apenas para uma tentativa de implantar minimamente, em toda a
rede publica de escolas de Ensino Médio, os ja também minimos padrdes basicos de
aprendizagem. No entanto, em termos reais, os critérios amplos apresentados no PEMCE
para definir estes” padrdes bdsicos de aprendizagem‘ que consideravam as dimensdes da
gestdo e do financiamento autdnomo da escola, e as dimensdes de pessoal e técnico-
pedagégico ndo foram concretizados, embora haja necessidade de estudos mais especificos

para dimensionar nio s6 sua efetivagdo como seu grau de aplicabilidade.

Surpreendentemente as areas de Pessoal e Desenvolvimento Curricular sfo as mais pobres
em termos de analise e propostas concretas a serem extraidas do PEMCE, fato que
corrobora a centralidade da gestdio e do financiamento na implantagio da Reforma
cearense. O diagnéstico da 4rea de Desenvolvimento Curricular do PEMCE estava
centrado em trés grandes temas: mudanga no curriculo; adequacdo da infra-estrutura
escolar e formacdo dos professores e dos profissionais da educagio. Segundo o documento
cearense, a organizagdo curricular do antigo segundo grau, determinada pela Lei 5.692/71,
era em conteudos e atividades por area. Embora esta lei estabelecesse os principios de
ordenacdo, seqiiéncia e articulagio entre as disciplinas, na préatica a escola “(..)
influenciada por uma formagdo fragmentada e linear dos educadores, organizou e
operacionalizou suas ‘grades curriculares’ sem observar o relacionamento necessdrio

entre os saberes disciplinares, gerando um curriculo de disciplinas estanques (...)".

%' As Infovias Desenvolvimento fazem parte de um programa do governo do Estado do Ceara que tinha como
objetivo a interligagdo das cidades cearense de médio porte através de fibras Oticas. As estagdes de
transmissdo e recep¢io estariam situadas nos Centros Vocacionais Tecnologicos (CVT) ou nos Centros de
Ensino Tecnolégico (CENTEC), rede cearense de ensino profissional.
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Ainda segundo o PEMCE, a realidade cotidiana da escola de Ensino Médio cearense
revelava uma dindmica curricular marcada por disciplinas sem direcionamento ou
continuidade, algumas delas com carga horaria muito pequena, ou ainda com informagdes
sem aplicabilidade alguma no dia-a-dia do aluno. Tratava-se de contetidos dogmaticos,
descontextualizados e enciclopédicos, ensinados com base em metodologia de ensino
tradicional, autoritaria, voltada para a mera transmissdo de informacdes pelo professor e

pela memorizagdo destas por parte do aluno.

Pelos argumentos expostos no PEMCE a escola de Ensino Médio cearense era o espelho da
escola bancéria denunciada por FREIRE (1987) ainda nos anos sessenta. Esta constata¢do
resultaria, porém, num importante questionamento: caberia ainda a formagdo fragmentada
e linear dos educadores o Onus por tdo pesado fardo? Estaria, entdo, a escola cearense
esperando a Reforma do Ensino Médio, anunciada no horizonte quase trinta anos depois,

para caminhar no sentido da superag@o desta realidade?

A inadequagdo da infra-estrutura era o segundo tema focado pelo PEMCE nesta area. A
auséncia de espacos para encontros tais como quadras e anfiteatros; a falta de bibliotecas
ou mesmo seus acervos diminutos e desatualizados; a auséncia de laboratérios e salas
ambientes culminava com uma escola, que em sua estrutura geral, mostrava-se muito
pouco compativel com a realidade de uma escola voltada para os jovens e adolescentes, até
porque a grande maioria das escolas de Ensino Médio cearenses, aquela época,
compartilhava suas instalagdes com o Ensino Fundamental. A caréncia de infra-estrutura
era agravada, por sua vez, pela auséncia de material didatico, de livros para os alunos, de

merenda escolar e de transporte, nas regides mais distantes.

Por fim, a drea de Desenvolvimento Curricular do PEMCE destaca uma série de problemas
na formagdo dos professores da escola publica de Ensino Médio: “auséncia de uma
politica institucional de incentivos a qualificagdo dos profissionais da educagdo (...);
professores insatisfeitos com a auséncia de uma formagdo continuada (...); lacuna na
formagdo dos professores no que se refere a promogdo da leitura, o que leva ao baixo
aproveitamento dos acervos bibliogrdficos”. A baixa qualidade da formagdo dos
professores diagnosticada na area de Desenvolvimento Curricular, a area de Pessoal do
PEMCE acrescenta a falta de uma politica clara e transparente de valoriza¢do dos

profissionais de educa¢do, concretizada através de um plano de carreira estavel e acessivel.
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Tais indefini¢des produzem entre estes profissionais um quadro de insatisfagao, baixa auto-

estima e apatia.

As propostas emanadas do PEMCE para superar tdo expressivos problemas podem ser
englobadas também em trés grandes grupos de solugdes. Para a questdo estritamente
curricular o PEMCE propde como saida, sem maiores questionamentos, a implantagdo das
novas diretrizes e pardmetros curriculares para o Ensino Médio emanados do Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, a famosa reforma curricular do governo FHC. Tomada
como um dado natural, a reforma curricular do Ensino Médio responderia como por “passe
de magica” as tdo agudas criticas feitas por FREIRE (1987) a escola bancéria, embora sem
adotar, em absoluto, as concep¢des freireanas de educag@o. Os novos parametros e
diretrizes permitiriam, segundo o documento cearense, superar a ‘segregag¢do e a
dogmatizagdo dos conhecimentos, através da interdisciplinaridade”. O centro da proposta
seria, sem duvida; a aboli¢do do curriculo por série, baseado em conteudos estanques. Para
operacionalizd-la, o PEMCE propunha, inicialmente, a contratagdo de ,consultoria
especializada para proceder a elaboragdo de Referenciais Curriculares Basicos — RCB,
parimetros curriculares especificos para a realidade cearense com base nas diretrizes e
pardmetros nacionais. Para tanto, uma experiéncia-piloto seria realizada em cinco escolas
previamente escolhidas. J& a operacionalizagdo dos novos referenciais se daria por duas
estratégicas centrais: aprofundamento interdisciplinar nas areas basicas de conhecimento e
pela metodologia de problematizag@o de situagdes cotidianas, com base no principio da

contextualizagdo.

Para solucionar os problemas de infra-estrutura 0 PEMCE propunha estender Programa
Liceus do Ceard as demais escolas de Ensino Médio cearenses. A época daquele
documento, o Cear4 ja havia construido trés Liceus e mais onze estavam em andamento. A
idéia era a de construir mais trinta nas principais cidades do Estado e estender o padrio
basico de funcionamento do Liceu para as demais escolas de Ensino Médio (dez salas,
quatro laboratério, um auditério, uma quadra de esporte, uma enfermaria, uma sala para o
grémio, uma para os professores, uma biblioteca com salas de leitura e controle, entre
outros equipamentos), através de reformas de suas instalagdes. J4 o decantado problema da
falta de livros didaticos para os alunos daé escolas publicas de Ensino Médio encontrou
uma solucdo no PEMCE apenas provisoria: a aquisi¢do de acervos de livros didaticos

basicos para compor as bibliotecas das escolas de Ensino Médio cearense. Estes livros
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seriam utilizados na propria sala de aula pelos alunos, durante a tarefa solicitada pelo

professor, e, depois, devolvidos a biblioteca.

Com relagdo a uma politica clara de valorizagdo dos profissionais da educagdo, o PEMCE
propunha a contratagdo de institui¢do superior para realizar a formacdo dos cerca de
duzentos e trinta professores leigos ainda existentes no quadro da SEDUC; a capacitag@o
de quase oito mil professores nas areas especificas de conhecimento estabelecidas pelas
novas diretrizes curriculares para o Ensino Médio; e a atualizagdo em gestdo de cerca de

mil e seiscentos componentes dos niicleos gestores das escolas deste nivel de ensino.

Estas propostas do PEMCE foram concretizadas no Plano de Investimento - PI negociado
com MEC e o BID no inicio de 1999. As areas do PEMCE foram contempladas em cinco
grandes componentes do PI: Desenvolvimento Curricular; Valorizagdo dos Profissionais da
Educagio; Re-orﬂdlenamento e Expansdo da Rede; Forfalecimento Institucional da SEDUC;
e Descentralizacio e Autonomia Escolar. Os valores propostos no PI eram de cerca de 15
milhdes de délares americanos, ou trinta milhdes de reais a época, onde 60% recursos
proviriam do MEC/BID e 40% da contrapartida estadual. Do total de recursos previstos no
PI, cerca de 50% eram direcionados para o re-ordenamento da rede de escolas e de 40%
para o desenvolvimento curricular. Os recursos restantes foram direcionados para os
demais componentes do Plano. Quase seis anos depois, segundo dados recentes da
SEDUC, apenas 2,5% dos recursos previstos no convénio MEC/BID foram de fato
liberados. Em contrapartida, uma expressiva quantidade de recursos foi liberada através do
Projeto Alvorada, contemplando, em especial, a constru¢do dos liceus, a aquisicdo de
livros para o acervo das bibliotecas, a adequagdo das escolas ja existentes aos padrdes
basicos dos Liceus e a formagdo de professores. Os gastos do Projeto Alvorada serdo

tratados também na sec¢do a seguir.
3.3. As agéncias multilaterais e o financiamento do Ensino Médio

Toda a discussdo acerca do financiamento da educag@o passa pelo pressuposto maior da lei
do valor: a educagio publica, enquanto fun¢do do Estado, ¢ financiada pela taxac@do
(impostos) que o poder publico imputa a mais valia realizada na circulagdo das
mercadorias, no caso de uma sociedade capitalista. Mesmo que se adicione a este

raciocinio a possibilidade de endividamento do Estado ou a possibilidade de emissdo de
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moeda sem lastro real, em tUltima instdncia a capacidade de pagamento do Estado esta

condicionada a sua capacidade arrecadadora.

Desse raciocinio geral, advém algumas conseqiiéncias: em primeiro lugar o gasto com
educacdo, alimentagdo, vestuario, saude, transporte, entre outros, representam as quotas
quantitativas e qualitativas necessérias & reprodugdo do homem enquanto forga de trabalho.
Nesse sentido, o papel do Estado nfio é necessariamente redistributivista, visto que pode
estar apenas cumprindo, através de um saldrio indireto, esse papel reprodutivo. Desse
ponto de vista econdmico, o papel das instituigdes publicas estatais € meramente
conservador; além do que, deve-se perguntar se, do ponto de vista meramente econémico,
o financiamento da educag¢do se constitui num gasto, e, portanto, numa mera despesa
necessaria a esta reprodu¢io da forga de trabalho, ou se constitui num investimento de
capital a ser ressarcido no longo prazo, intermediado pelo Estado? Nenhuma das

alternativas, é claro, viabiliza um papel mais nobre para a educagio e para o Estado.

Em outras palavras, a discussdo sobre uma politica de financiamento da educag@o, e dentro
dela do financiamento do Ensino Médio, passa necessariamente pela discussdo dos
pressupostos mais amplos que amparam estas politicas e lhes ddo sustentabilidade. No
entanto, o foco da discussdo neste trabalho, ndo serd acerca destes pressupostos mais
amplos, mas obedecerd a uma logica mais pragmatica, embora sem perder de vista estes
pressupostos. Primeiramente, iremos proceder a andlise das politicas sociais de
financiamento da educagdo secundéria, vigentes ou projetadas no Brasil, para cumprir os
pressupostos da Reforma do Ensino Médio, mas pretende-se ir um pouco mais longe nessa
discussdo. Em primeiro lugar pretende-se demonstrar que a vinculagdo da Reforma a um
projeto de financiamento internacional s6 vem a corroborar a tese de que os problemas do
Ensino Médio sé estdo sendo considerados de forma proviséria pelo governo brasileiro.
Este fato so pode ser explicado pela constatagdo de que o Ensino Médio ainda ndo cumpre
uma funcdo estratégica e fundamental para o pais, para as organiza¢des € para 0s jovens,
seus destinatarios. Em segundo lugar, pretende-se demonstrar que as alternativas
apresentadas para o Ensino Médio sejam elas originarias das agéncias multilaterais de
crédito, sejam elas provenientes de diferentes setores da sociedade brasileira sdo ainda
insuficientes para equacionar o futuro do Ensino Médio, cujo peso tende a aumentar
drasticamente sobre os sistemas publicos de educagdo. De fato, é particularmente dificil de

entender porque num pais como o Brasil o Ensino Médio ndo foi contemplado, até hoje,
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com uma politica de financiamento clara. Porque persiste até hoje este vacuo entre o antigo

ensino primario € o ensino superior?

Segundo o Banco Mundial e o BID”? os gastos do Brasil com educagio sdo
paradoxalmente maiores do que a média regional da América Latina. Enquanto que no
Brasil estes gastos giram em torno de 4,7% do Produto Interno Bruto (PIB)”, algo em
torno de 71 bilhdes de reais por ano, este valor gira em torno de 3,7% na média regional da
América Latina. No entanto, constatam os Bancos, estes recursos sdo gastos de forma
desigual e ineficiente. Um exemplo claro desta desigualdade, afirmam os tedricos destas
agéncias, estd na destinagdo de um quarto do 25% dos recursos vinculados da educacdo
para o ensino superior, em claro detrimento do Ensino Médio. Enquanto o ensino superior
responde por apenas 2% das matriculas dos sistemas publicos de ensino no Brasil, os
recursos nele investidos s3o mais significativos, chegando quase ao dobro dos recursos

) . . .
investidos no Ensino Médio’*.

Segundo estas agéncias, apesar dos inumeros mecanismos desenvolvidos pela legislagdo
do pais, permanecem as fortes desigualdades de gasto por estudante nos diferentes
patamares de ensino e nas diferentes regides e unidades federativas do pais. Pode-se alegar
que o sistema de ensino no Brasil gasta relativamente menos recursos financeiros quando
comparado com outros paises emergentes como Argentina e Maldsia, cuja qualidade do
sistema de ensino é reconhecida internacionalmente, no entanto ao se embutir nos gastos
com educacdo no pais os valores adicionados em fun¢@o da ineficiéncia sistémica como a
repeténcia e a evasdo, estes gastos ficam compativeis com aqueles efetuados por aqueles

paises95 . Este fato permite constatar, pelo menos em linhas gerais, que h4 problemas de

/

%2 Para maiores detalhes ver RODRIGUES & HERRAN (2000).

% Estudos realizados pelo INEP, em 2003, demonstram que para o biénio 98/99 estes gastos chegaram a
4,3% do PIB, cerca de R$ 58 bilhdes de reais, quando ndo é levado em consideragdo, no célculo das
despesas, os aposentados da educag@o. Este, porém, ndo ¢ o caso do Ceara onde estes gastos previdenciarios
sdo imputados as despesas educacionais.

% Com o FUNDEF, dos 25% das receitas de impostos destinadas a educag@o, 15% sdo obrigatoriamente
vinculados ao Ensino Fundamental. Os 10% restantes sio divididos entre as universidades estaduais, o ensino
médio, os aposentados do magistério € outros gastos em geral. Como o ensino superior responde por um
quarto dos 25%, cabe-lhe 6,25% destas receitas, restando ao ensino médio, aos aposentados da educagdo e as
outras despesas em geral os 3,75% destas receitas.

% Como estes dados foram dolarizados a época dos estudos realizados pelos Bancos, em 2000, tais mimeros
ndo sofreram modificagdes significativas mesmo quando se considera a crise cambial por que passaram os
trés paises, em especial quando se compara o Brasil e Argentina, onde as taxas de cdmbio praticamente
ficaram pareadas ap0s suas respectivas crises econdmicas e sociais recentes.
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ineficiéncia nos gastos em educagdio no Brasil quando comparado com outros paises em

que a situagdo do sistema educacional é semelhante.

Para os tedricos do Banco ndio existem ainda estudos confiaveis capazes de determinar o
custo necessario para a constru¢io de uma educagdo secundaria de alta qualidade. Neste
sentido, ndo ha uma constatagdo clara, em termos cientificos, de quanto seria o valor
necessario para este gasto, considerando-se as necessidades especificas € o tamanho da
economia de cada pais. No entanto, verificagdes empiricas permitem constatar que a
administra¢io escolar e do sistema de ensino obtém resultados muito diversos com 0 uso
basicamente equivalente de recursos. Segundo levantamento do Instituto Nacional de
Pesquisas e Estudos Educacionais - INEP, os gastos no Brasil por estudante (sem
considerar os gastos com pessoal inativo), em 1998, eram de R$ 668,00 no Ensino
Fundamental e de R$ 701,00 no Ensino Médio. No,entanto estes gastos caiam para R$
493,00 no Ensino Fundamental e R$ 631,00 no Ensino Médio quando se considerava a
realidade cearense’®. Estes gastos, porém, estdo ainda muito abaixo daqueles necessarios
para se obter uma escola publica de qualidade, como a propria realidade da escola publica

demonstra.

Calculos simulados realizados recentemente pelo INEP®” projetam estes custos em cerca de
R$ 1.800,00 para os alunos da primeira a oitava série. No mesmo estudo, projetando os
custos necessarios para a implantagdo das metas do Plano Nacional de Educagdo ate 2011,
este Instituto constata que os gastos em educagdo com relagdo ao PIB deveriam dobrar,
atingindo cerca de 8% do PIB ou cerca de R$ 150 bilhdes de reais. Com base nestas
estimativas o numero de matriculas publicas do Ensino Fundamental iria atingir cerca de
24,4 milhdes, uma reducdo de mais de 20% com relagdo a 2003, mas este dado no
implicaria necessariamente em menores custos para o sistema, visto que o custo deveria
passar dos R$ 905,00 reais em 2003 para cerca de R$ 1.873,00 reais em 2011, ou seja,
dobrar. Ja os gastos com o Ensino Médio passariam de 0,6% para cerca de 1,5% do PIB.
Nestes oito anos a matricula do setor publico devera saltar dos 7,9 milhdes, em 2003, para

cerca de 12,6 milhdes, em 2011, e o gasto por aluno/ano devera passar dos atuais R$

% Utilizando dados do INEP, os estudiosos do Baco Mundial e do BID converteram estes nimeros para US$
482,85 (Ensino Fundamental) e US$ 564,98 (ensino médio), considerando no custo a despesa com o pessoal
inativo e um caAmbio a época de 1,54, no que resulta em R$ 743,00 e R$ 870,07 respectivamente.
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950,00 (em 2003) para cerca de R$ 2.300,00 reais, em 2011, representando um aumento de

quase 150% neste valor.

E interessante observar que os estudos efetuados pelo Banco Mundial e BID consideram as
quatro Ultimas séries do Ensino Fundamental (quinta a oitava série) como uma espécie de
primeiro ciclo secundério e, portanto, como componente estrutural da escola secundéria,
que seria composta também das trés séries do Ensino Médio (nona a décima primeira
série). O objetivo desta abordagem ¢é fazer uma “equivaléncia” com a estrutura € modo de
funcionamento da escola secundaria observada na maior parte dos paises do mundo. De
fato, até os anos setenta, quando a Lei 5.692/71, da ditadura militar, unificou as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental com as quatro séries do gindsio (quinta a oitava
série), formando o atual Ensino Fundamental, a estrutura do ensino secundario no Brasil se
assemelhava a da maior parte dos paises da Europa. I‘ntroduzido pela Reforma Capanema,
de 1942, o ensino ginasial visava fornecer uma preparagdo geral para o segundo ciclo
secuandario entdo dividido em ensino classico, de carater propedéutico, e ensino cientifico,
de carater profissionalizante. Com a unificagdo, o Ensino Médio brasileiro passou a ter
apenas trés anos de duragdo, fato que introduziu uma série de dificuldades na organizagio

deste ensino.

Em primeiro lugar, os jovens estdo entrando na adolescéncia exatamente aos doze anos de
idade, momento em que sua organizagdo psiquica entra em uma nova fase que vai até mais
ou menos os dezoito anos. Ha uma clara convergéncia de determina¢des econdmicas,
sociais, psicoldgicas e culturais no sentido de inaugurar neste momento uma nova fase na
vida dos jovens. Obviamente que a organizagdo da estrutura escolar sintonizada com as
determinacdes sociais mais amplas, possibilita-lhe o cumprimento, de forma mais efetiva,
do seu papel social. No entanto a reforma autoritaria de ensino de 1971 foi na contramao
deste pressuposto, embora tenha ampliado, na prética, a educa¢do obrigatéria em mais

quatro anos.

A prética escolar, porém, tem superado, no seu fazer cotidiano, os equivocos formais desta
organiza¢do de ensino. A cultura ginasial é aquela que continua vigorando na vida da

escola, tanto € verdade que a partir da quinta série as unidades escolares ja introduzem uma

4] § % % . . - .
7 Para maiores detalhes ver Relatério do Grupo de Trabalho sobre Financiamento da Educagdo produzido
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série de modificagdes na organizagdo da escola e no processo didatico-pedagdgico que
estabelece claramente um divisor de aguas com relagdo as quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, como novas disciplinas a serem ministradas por varios professores
em contraposi¢do ao professor polivalente do ensino primario menor, por exemplo. No
entanto, problemas préticos, inclusive com respeito ao financiamento, se tornam mais

» ; 2 . , . P
relevantes em fungdo desta organizag¢do peculiar do sistema de ensino brasileiro™".

Realmente, quando esta realidade é considerada, a analise do financiamento do Ensino
Médio passa a comportar uma série de sutilezas e peculiaridades. Pois enquanto o primeiro
ciclo do ensino secunddrio (quinta a oitava série) conta com recursos vinculados
constitucionalmente e obrigatdrios, o segundo ciclo, o Ensino Médio propriamente dito
encontra-se completamente a descoberto desta vinculagdo e obrigatoriedade. Esta realidade
ficou ainda mais dramatica com a introdugdo do Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério - FUNDEF, em 1997. Segundo avaliam os
técnicos destes Bancos, a introdugdo deste mecanismo permitiu a redu¢@o de importantes
desigualdades nos gastos em educag@o por estudante do pais. Entre os principais impactos
e ganhos introduzidos pelo FUNDEF pode-se destacar a melhoria dos saldrios dos
professores em quase 50% na regido Nordeste do Brasil; um aumento na matricula inicial
de 6%; e um aumento do gasto com educagdo na totalidade do Ensino Fundamental, visto
que a manutengdo do aluno no sistema passa a ser de interesse direto da unidade federativa
responsavel, pois a base da distribui¢do do Fundo ¢ a matricula coletada pelo censo anual

realizado pelas Secretarias de Educagdo de cada Estado da federac@o.

Tendo como norte os estudos de projegdo de fluxo de estudante com base no atual
comportamento do sistema de ensino e considerando os atuais niveis de gastos por
estudante nos diferentes patamares da educagdo brasileira, € possivel dimensionar o desafio
que o financiamento do Ensino Médio representard nos préximos anos no Brasil. Um
primeiro desafio ¢, sem duvida, de natureza quantitativa: projeg¢des do INEP revelam que a
matricula do setor publico devera crescer de cerca de 7,9 milhdes de matricula, em 2003

para cerca de 12,6 milhdes de em 2011, crescimento de mais de 59,5% em 08 anos, mas

pelo INEP. Disponivel em: www.inep.gov.br. Acesso em 05.07.04.
% Se o papel do antigo ensino ginasial era o de fornecer uma educagio geral visando a preparagio dos jovens
para uma escolha profissional académica (universidade) ou cientifica (ensino técnico) este papel passa a ser
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abaixo da média de crescimento dos ultimos oito anos (segundo os dados do
MEC/SEDIAE/SEEC em 1994, o Brasil possuia 5,07 milhdes de alunos no Ensino Médio
em todas as redes, inclusive privada; em 2002 esse nimero aumentou para 8,7 milhdes de
alunos, crescimento de 71,59 ou de quase 9% ao ano, em média). Por sua vez, estudos de
KLEIN, encomendados pelo Banco Mundial e o BID, projetam uma matricula em torno 13
milhdes de alunos ja para 2009, configurando uma expansao mais acentuada para o Ensino

Meédio brasileiro.

No Cear4, segundo dados da Secretaria de Educagdo do Estado, a matricula do Ensino
Médio no mesmo periodo saltou de aproximadamente 138 mil alunos, em 1994, para cerca
de 337 mil alunos, em 2002, crescimento de 144% em oito anos, média de 18% ao ano, o
dobro da média nacional. E pouco provavel, porém, que esta tendéncia permanega no
longo prazo. E mais previsivel que as médias cearenses tendam a se tornarem equivalentes
as médias nacionais, exceto se algum fator muito especifico da realidade cearense
justifique uma tendéncia diferente daquela apresentada no restante do pais. No entanto,
mesmo que isso acontega e o crescimento se assemelhe aos numeros do resto do pais, o
Cear4 dever4 ter algo em torno de 580 mil alunos em 2011, de acordo com as projecdes do
INEP aqui comentadas nesta se¢do. Mesmo assim, tais dados significam que o sistema terd

praticamente quadruplicado de tamanho em pouco mais de quinze anos.”

Adicionado ao desafio do acesso e do crescimento da matricula, o ensino brasileiro e
cearense devera ter um segundo desafio, este agora de natureza politica. Ao contrario do
Ensino Médio, as projecdes de fluxo 