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RESUMO

CARVALHO, José Mauricio Avilla. Educacdo em Disputa: Uma Analise sobre os Conflitos
decorrentes da Reforma do Ensino Médio no Brasil sob o Prisma do Modelo de CoalizGes
de Defesa. 2019. 149 p. Dissertagdo (Mestrado em Administragdo). Instituto de Ciéncias
Sociais Aplicadas, Programa de Pos-Graduacdo em Administracdo, Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2019.

As politicas publicas educacionais tém extrema relevancia aos Estados na busca pelo
desenvolvimento nacional. No Brasil, esta importancia € denotada pela Constituicdo que, em
seu artigo 6°, define o tema como direito fundamental. Por conta de sua relevancia, diversos
atores se debrucam sobre 0 campo buscando estabelecer suas propostas, nas quais acreditam —
baseados em premissas proprias — estarem contidos os meios para solucionar os desafios
encontrados na realidade. Os movimentos desses atores visam garantir que suas crencas sejam
aceitas como a mais adequada leitura da realidade. Entretanto, a diversidade de atores garante
também uma diversidade de posicionamentos, que por sua vez, ocasiona em diversos embates
politicos e ideoldgicos. Desde o periodo colonial brasileiro, a area da educacdo é marcada por
intensos e constantes conflitos entre visdes de mundo divergentes que partem de diferentes
grupos atuantes no campo. Reafirmando esta configuracdo conflituosa, em 2016, com a
promulgacdo da Reforma do Ensino Médio pela Medida Provisoria 746/2016 e, apds poucas
alterag@es, promulgada definitivamente pela Lei 13.415/17, uma onda de debates e protestos se
formou na sociedade. Diante desta trama e de sua relevancia, propds-se a elaboracdo deste
estudo visando responder a seguinte questdo: como se deram as principais disputas entre 0s
atores envolvidos com a discussdo da Reforma do Ensino Médio no Brasil? Definiu-se como
objetivo principal da pesquisa analisar estas disputas através da identificacdo dos aspectos mais
relevantes da discussdo, pela descricdo dos atores envolvidos, pela analise das coalizbes
formadas, dos recursos de poder por elas utilizados e pela compreensdo da dinamica dos
conflitos entre elas. Para fundamentar estas analises, foi utilizado o Modelo de CoalizGes de
Defesa, que tem como foco principal a compreensdo do processo politico através da analise da
interacdo de diferentes atores, agrupados em coalizOes, que procuram, com base em suas
crencas, influenciar as decisbes sobre um determinado tema. Foi realizado um estudo
qualitativo, de cunho analitico. Os dados foram coletados por meio de pesquisa documental e
observacao simples. Para analisa-los, fez-se uso da analise de contetdo. A partir dos resultados,
foi possivel esclarecer a dindmica de disputas entre os atores, que foram divididos entre:
coalizdo pro-reforma e coalizdo antirreforma. Apos o processo de analises, concluiu-se que 0s
principais pontos de divergéncia que fomentaram embates entre as coalizdes foram: o fato de
ter sido promulgada por uma medida provisoria, o que acelerou e limitou o amplo debate e a
possibilidade de participacdo de mais atores na discussao; a falta de um planejamento concreto
com relacdo ao or¢camento para a implementacdo das alteracdes nela propostas; a diferenca de
prioridades de problemas entre as coalizes etc. Apesar da Reforma ja ter sido promulgada e
das alteracBes que ja tém sido promovidas na pratica, conclui-se que, pela gama de atores
contrarios a ela, unidos na composi¢do da coalizdo antirreforma, e pelos recursos que estes
atores dispdem, sua implementagéo certamente ndo ocorrera livre de conflitos.

Palavras-chave: Reforma do ensino médio; Politicas Publicas; Modelo de Coalizdes de Defesa.
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ABSTRACT

CARVALHO, José Mauricio Avilla. Education in dispute: An Analysis about the Conflicts
arising from the High School’ Reform at Brazil by the Advocacy Coalitions Framework’s
prism. 2019. 149 p. Dissertation (Master Degree in Administration). Instituto de Ciéncias
Sociais Aplicadas, Programa de P6s-Graduacdo em Administracdo, Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2019.

Public educational policies have extreme relevance to the States in their quest for national
development. In Brazil, this importance is denoted by the Constitution (article 6), which,
defines the subject as a fundamental right. Because of their relevance, several actors are focused
on the field seeking to establish their proposals, in which they believe — based on their own
premises — to contain the means to solve the challenges found in the reality. The plays of these
actors aim to ensure that their beliefs are accepted as the most appropriate reading of reality.
However, the diversity of actors also guarantees a diversity of positions, which, in turn, leads
to various political and ideological conflicts. Since the Brazilian colonial period, the area of
education is marked by intense and constant conflicts between divergent worldviews that depart
from different groups working in the field. Reaffirming this conflictive configuration, in 2016,
with the promulgation of the Reform of High School by Provisional Measure 746/2016 and,
after a few changes, promulgated definitively by Law 13.415/17, a wave of debates and protests
was formed in society. In view of this plot and its relevance, it was proposed to prepare this
study in order to answer the following question: how did the main disputes between the actors
involved with the discussion of the Reform of High School in Brazil? The main objective of
the research was to analyze these disputes through the identification of the most relevant aspects
of the discussion, the description of the actors involved, the analysis of the coalitions formed,
the power resources used by them and the understanding of the dynamics of the conflicts
between them. In order to base these analyzes, the Advocacy Coalitions Framework was used,
whose main focus is the understanding of the political process through the analysis of the
interaction of different actors, grouped in coalitions, who, based on their beliefs, seek to
influence decisions about a certain topic. A qualitative, analytical study was carried out. Data
were collected through documentary research and simple observation. To analyze them, use
was made of content analysis. From the results, it was possible to clarify the dynamics of the
disputes between the actors, which were divided between: pro-reform coalition and anti-reform
coalition. After the analysis process, it was concluded that the main points of divergence that
fomented clashes between the coalitions were: the fact that it was promulgated by a provisional
measure, which accelerated and limited the wide debate and the possibility of participation of
more actors in the discussion; the lack of concrete budget planning for the implementation of
the changes proposed therein; the difference of priorities of problems between the coalitions
etc. Although the Reform has already been promulgated and the changes that have already been
promoted in practice, it is concluded that, due to the range of actors opposed to it, united in the
composition of the anti-reform coalition, and the resources that these actors have, the
implementation certainly will not occur free of conflicts.

Keywords: Reform of high school; Public policies; Advocacy Coalitions Framework.
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1 INTRODUCAO

O campo das politicas publicas, de maneira geral, é caracterizado pelas disputas que
ocorrem entre os diversos atores que buscam obter sucesso na defesa de seus interesses e
crengas, 0s quais estdo tangenciados as decisbes e ao poder que permeiam esta esfera
(FONSECA, 2016). Esta caracteristica essencial rompe fronteiras geograficas, e se faz presente
em qualquer modelo de governo democratico, e também nas mais diversas areas que compdem
as agendas politicas das nagoes.

A area da educacdo € um grande exemplo de arena para este jogo de interesses, dado o
grau de importancia que esta area possui para a formagéo de uma sociedade econdmica, cultural
e intelectualmente desenvolvida. As politicas publicas envolvidas com esta tematica precisam
ser desenvolvidas com bastante cuidado, levando em conta as demandas populares e a qualidade
dos servicos oferecidos, a fim de garantir que a sociedade possa usufruir eficientemente deste
direito social (PACHECO, 2006). Direito este, que é atualmente garantido no Brasil pela
Constituicdo Federal de 1988 em seu 6° artigo.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foram buscadas em varias obras informacdes
que contribuissem com a tarefa de denotar o alto grau de embates da arena politica da educacao
brasileira durante a histdria. A partir da leitura destes trabalhos, foi possivel compreender que
os principais elementos que marcaram os conflitos presentes nesta area de politicas foram: o
dissenso entre variadas linhas de pensamento vigentes em cada época; a visao predominante de
uma educacdo profissionalizante e tecnicista, que Singer (1995, p. 6) denomina de
“produtivista”, para as classes mais pobres da sociedade, conforme corroborado por autores
como Cunha (1980, 2017), Palma Filho (2005? 2005b), Silva (2012), Romanelli (1968); e o
elitismo, que guarda para 0s grupos mais abastados, e especialmente para 0os homens, uma
educacdo mais aprimorada e de encaminhamento formativo e construtivo dos individuos que
dela desfrutam, o que Singer (1995, p. 5) vem chamar de educagdo “civil democratica”. De
modo a resumir a histdria da educacdo no Brasil, apontam-se a seguir 0s principais elementos
que marcaram cada época.

Do periodo colonial até a proclamacéo da Republica, a educacdo existia com o foco no
desenvolvimento de uma elite nacional, sem grandes planos ou estruturas para as politicas
desenvolvidas. Da chamada “Era Vargas™ até a ditadura militar, o processo de industrializacédo
ressaltou a producdo de politicas educacionais que fomentavam uma formacédo tecnicista e
profissionalizante para a massa, ainda que existissem esfor¢os para a construgcdo de um sistema
de ensino democratico, universalista e equalizador.

Mais especificamente no periodo ditatorial, predominaram acdes estatais no campo da
educacao repressivas aos pensamentos ou nucleos entendidos pelo governo como potenciais
catalisadores de revolugbes contrarias a ditadura. Neste mesmo periodo, o arcabouco tedrico
principal das politicas educacionais implementadas foi a Teoria do Capital Humano, pela qual
se pressupunha a educag¢do como caminho para consolidacdo de uma sociedade capitalista de
sucesso. Neste periodo, o que se desenvolveu foi, segundo Silva (2012, p. 57), uma “politica
social pobre para pobres”.

Apols a retomada da democracia no pais, muitas agdes normativas do Estado
debrugcaram-se sobre 0 novo processo de consolidacdo de uma educacéo de qualidade para todos
(SILVA, 2012). A Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996 sdo os aparatos principais no que se
refere a esta empreitada (SANTQOS, 2014).

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, foram tomadas diversas medidas no
aspecto de financiamento da educagdo, como, por exemplo, a criacdo do FUNDEF (Fundo de



Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério).
Apesar dos aspectos positivos relacionados a busca pelo desenvolvimento de uma educacéao de
qualidade (GAZOTTO, 2014), foram implementadas neste periodo as reformas fiscais e
administrativas que visavam a reducéo dos gastos da maquina publica (BRESSER-PEREIRA,
1998). O que foi levado a cabo mesmo com a afetacdo de algumas politicas sociais importantes
(SILVA, 2012).

No periodo dos governos Lula e Dilma, foi promulgado um conjunto de politicas de
grande impacto positivo para a educacao e para outras areas da sociedade, de modo mais geral.
Conforme Mariani et al. (2016) apontam: houve queda no nimero de pessoas em extrema
pobreza de 11% em 2003 para 4% em 2012, crescimento no IDH, queda constante de 0,9% ao
ano entre 2003 e 2014 no coeficiente de Gini (que mede a desigualdade na distribuigéo de renda
do pais), crescimento de jovens de 16 anos com ensino fundamental concluido de 57% em 2003
para 74% em 2014, e da populagdo entre 18 a 24 anos matriculada no ensino superior
(graduacdo e pds-graduacao) de 11% em 2003 para 18% em 2014.

Estes avangos no ensino superior sio decorrentes da criagdo de politicas como o Prounit
(Programa Universidade para Todos), o REUNI? (Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais), e da ampliagdo de outras como o FIES® (Fundo de Financiamento ao
Estudante do Ensino Superior), conforme Gazotto (2014) salienta. Politicas pensadas com o
intuito de diminuir o alto grau de desigualdade socioecondémica encontrada no nivel superior
de ensino.

Estas politicas, combinadas com as politicas de a¢6es afirmativas (cotas) inicialmente
elaboradas durante o governo de Fernando Henrique, e consolidadas durante o governo de Lula,
obtiveram grande sucesso na diminuicdo da desigualdade no ensino superior. Um dado que
demonstra isso, conforme Caseiro (2016, p. 25):

Em 2004, cada R$ 100 adicionado a renda domiciliar per capita causava um aumento
médio de 11% nas chances de acesso & graduag&o para os jovens no Brasil. Em 2014,
esse aumento medio foi de 8%. Diferente das outras caracteristicas medidas, a
influéncia da renda nas chances de acesso a educagdo superior decresceu em todas as
regides do Pais de modo relativamente uniforme.

Em 2016, com o impeachment da presidente eleita Dilma Rousseff, passa a governar o
Vice, Michel Temer. Com o inicio do novo governo, foram promulgadas uma série de Reformas
impopulares, criticadas por muitos pesquisadores e atores da sociedade, dentre as quais cita-se:
a Reforma Trabalhista, a PEC do Teto, a Lei da Terceirizacdo e a propria Reforma do Ensino
Médio — para a qual, em consulta ao Senado, foi constatada 94% de rejeicdo pela populacdo
(BRASIL, 2017c). Por sua impopularidade, estas medidas produziram uma pluralizacdo de
embates no &mbito sociopolitico de maneira generalizada. E é neste cenario que se apresenta o
objeto de estudo desta pesquisa.

Posta em vigor, inicialmente, pela MP 746/16 (BRASIL, 2016a) e sancionada na Lei
13.415/17 no dia 17 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017b), a Reforma do Ensino foi um tema
muito debatido na sociedade por diversos grupos. Com influéncia no ambito da educacéo
publica e privada do pais, através desta politica, visa-se a implementacdo de uma série de
mudancas na estrutura pedagdgica e administrativa das escolas de ensino médio, tais como: a
criagdo de “itinerarios formativos” diversos, com a proposta de que os alunos possam escolher

L 'Ver mais em: http://siteprouni.mec.gov.br/
2 Ver mais em: http://portal. mec.gov.br/reuni-sp-93318841
3 Ver mais em: http://sisfiesportal. mec.gov.br/?pagina=fies



0 que desejam efetivamente estudar (isto, mesmo sem a obrigatoriedade no texto da lei de que
as escolas tenham que oferecer todos os itinerarios)*; a obrigatoriedade do ensino da lingua
inglesa; priorizacdo do ensino da lingua portuguesa e matematica em sobreposicao as demais
disciplinas do curriculo até entdo existente; a perspectiva de uma grande ampliacdo da oferta
do ensino em tempo integral para o ensino médio etc.

Movidos por um sentimento de repulsa contra o sucateamento de muitas instituicdes de
ensino do ambito publico e por demandas por melhores condi¢des de trabalho e salérios dos
docentes e demais profissionais da educacéo, diversos grupos se uniram e realizaram em todo
o0 Brasil mais de mil ocupagdes de escolas e universidades como forma de resisténcia e protesto
guanto a essas questfes. Na pauta desses movimentos, incluiu-se também as expectativas
negativas de muitos destes grupos a respeito da Reforma do Ensino Médio. Com relagdo as
ocupacdes de escolas de educagdo bésica e de universidades, esses atos foram praticados e
defendidos por um nimero grande de alunos, funcionarios, pais e professores contrarios a esta
reforma (CARRANO, 2017).

A polarizacéo politica intensa encontrada na sociedade brasileira nos tltimos 3 anos tem
fomentado uma divisdo dualista de posicionamentos sobre o desenvolvimento de politicas
publicas em muitas areas, afetando o campo de embates relativo a Reforma do Ensino Médio.
Conforme se apresentara no capitulo de analises e resultados, diversos conflitos vinculados as
mais variadas categorias emergiram da discussdo acerca desta politica. Discutiu-se sobre 0s
elementos pedagdgicos propostos no teor da Lei, sobre aspectos da gestdo e coordenacgdo
interfederativa e das fontes de recursos publicos a serem disponibilizados para a
implementacéo, sobre os diversos aspectos vinculados aos indicadores da educagéo brasileira e
sobre 0 modelo de priorizacdo dos problemas a serem enfrentados no ensino médio brasileiro.

Esta discusséo contou com a participacéo de entidades e atores variados que ofereceram
seus posicionamentos de modo a contribuir com o debate, e alcancar aquilo que, segundo suas
crengas, pensavam ser 0 melhor cenério. De um lado, posicionaram-se aqueles que defendiam
a Reforma tal qual apresentada, dando suporte as suas propostas. De outro lado, estavam o0s
atores que, apesar de ndo discordarem da necessidade de mudancas no ensino médio brasileiro,
discordavam de que os problemas abordados pelas alteracdes dispostas no teor da MP 746/17
seriam 0s prioritarios a serem resolvidos. Estes atores, apontavam gue 0 sucateamento e a
precarizacdo encontrada no sistema publico de ensino, refletidos na falta de valorizacdo dos
profissionais de educacdo e no agravamento de desigualdades, seriam as principais questfes a
serem tratadas.

Concordavam com a proposta do ensino em tempo integral, com partes daquilo que se
propds de mudanca no ambito curricular, mas acreditavam que seriam necessarios mais
recursos e um planejamento mais concreto para alcancar o sucesso desejado pela politica.
Discordavam de forma definitiva de propostas como a inclusdo de profissionais com notério
saber para comporem o corpo docente das escolas, ou da ideia de fomentar o ensino a distancia,
da falta de tratamento ao ensino noturno etc.

Feitas estas consideracGes sobre a configuracao inerentemente conflituosa do campo das
politicas publicas (FONSECA, 2016), sobre o atavismo do alto grau de disputas que existe na
area das politicas educacionais no Brasil (ROMANELLI, 1986; SILVA, 2012; CUNHA, 1980)
e, de forma sumaria, sobre os embates que incidem sobre esta mais atual reforma educacional,

4 Os itinerarios definidos pela Lei 13.415/17 no seu 4° artigo foram: | — linguagens e suas tecnologias; Il —
matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais
aplicadas; V — formacao técnica e profissional (BRASIL, 2017b).



evidencia-se a importancia de analisar a dindmica relativa a esta reforma do nivel médio de
ensino.

Para esta andlise foi tomado como principal pilar de fundamentacéo teérica o Modelo
de Coalizdes de Defesa. Este modelo tedrico, formulado na década de 80 por Paul A. Sabatier
e outros autores, tem como foco a compreensdo do processo politico no que tange a interacdo
entre diferentes atores que procuram influenciar um determinado tema de interesse publico.

Para tanto, a teoria estabelece premissas, hipdteses e estruturas analiticas que auxiliam
a pesquisa. Por meio de analises baseadas no arcabougo tedrico do modelo é possivel
compreender desde o processo de aglutinacédo de atores em coalizdes, visando a defesa de suas
propostas, os recursos de poder e a forma que sé&o utilizados e como as coalizag¢Oes lutam entre
si para legitimar seu sistema de crengas no meio politico, social e institucional. Desta forma, o
Modelo de CoalizOes de Defesa apresenta elementos que possibilitaram jogar luz sobre a
dindmica conflituosa do campo de politicas educacionais do Brasil, tomando como principal
foco a Reforma do Ensino Médio.

No que tange ao aspecto metodoldgico, este estudo pode ser classificado como uma
pesquisa explicativa, ou analitica, conforme a classificacdo de Gil (2008), posto que 0s
objetivos circundam num intento maior de dar luz a compreensdo do fenémeno relacionado ao
processo de construcdo de uma politica publica, que possui afetacdes e desdobramentos
importantes para a sociedade.

Optou-se por seguir neste trabalho a linha das pesquisas qualitativas. Como Stake (2010)
salienta, as técnicas e elementos tedricos e epistemoldgicos relacionados a este tipo de pesquisa
dao melhores resultados quando objetiva-se realizar o exame da realidade pela perspectiva de
como as pessoas ou as instituicdes estdo produzindo-a por meio de suas préaticas. Os dados
foram coletados principalmente por pesquisa documental e observacdo simples, e foram
analisados por meio da analise de contedo, conforme a operacionalizacdo apresentada por
Bardin (1994), articulada com Moraes (1999).

1.1 Problema de Pesquisa

O problema de pesquisa definido para este trabalho relacionou-se a procurar respostas
e consideragcOes sobre a seguinte questdo: como se deram as principais disputas entre os
atores envolvidos com a discussdo da Reforma do Ensino Médio (MP 746/16 - Lei
13.415/17) no Brasil?

1.2 Objetivos da Pesquisa

Seguindo a classificagdo de Vergara (2004, p. 25), foram definidos os objetivos final e
intermediérios desta pesquisa.

1.2.1 Objetivo final

A fim de trazer luz ao plano do que se delimitou como problema de pesquisa, definiu-
se como objetivo Gltimo deste estudo: analisar as principais disputas entre os atores
envolvidos com a discussdo da Reforma do Ensino Médio (MP 746/16 - Lei 13.415/17).
Esse objetivo esta atrelado a propria ideia de que o campo das politicas publicas representa, nas
palavras de Fonseca (2016), uma trama conflituosa. Ao remeter-se este estudo a compreensao
da dinamica de embates entre interesses, crencas e propostas, que partem dos diversos atores
envolvidos com a politica escolhida, o que se procura € desvendar a estrutura que lhes serviu
de contexto no processo politico, e quais atitudes foram tomadas por eles visando apropriar-se
do controle desta estrutura.



1.2.2 Objetivos intermediarios
E como objetivos intermediarios, ficaram definidos os seguintes:

o ldentificar os aspectos mais relevantes que marcam a discussdo da Reforma do
Ensino Meédio, incluindo aqui a identificacdo das referéncias de politicas
educacionais anteriores utilizadas como base para sua construcao;

e Descrever os principais atores envolvidos na discussdo desta politica;

e Analisar o processo de formagéo de coalizOes entre estes atores;

e Analisar os recursos de poder utilizados pelas coalizdes identificadas;

e Gerar compreensdo acerca da dinamica dos conflitos que surgiram a partir da
atuacao das coalizdes envolvidas com a discusséo desta politica.

1.3 Justificativas da Pesquisa

Algumas perspectivas tedricas tém surgido com o intuito de gerar compreensdes a
respeito das disputas ocorridas no ambito da administragdo publica. Dentre elas, o Modelo de
Coalizdes de Defesa mostra-se como um consistente arcabouco teorico para a reflexdo de como
ocorrem estas disputas, a partir da formacao de diferentes grupos de atores envolvidos com
determinado tema de interesse publico, que procuram, através de seus recursos de poder e de
sua aprendizagem politica, obter espaco para a criacao de politicas publicas, ou para a promogao
de alteracdes sobre as ja existentes, que se adequem as suas crencgas particulares.

Este modelo teorico é relativamente novo e vem sendo muito difundido na literatura de
administracdo publica (CAPELARI et al., 2015; WEIBLE et al., 2009; PIERCE et al., 2017).
Como € possivel ver nestas revisdes de literatura citadas, o MCD tem como maior campo de
utilizacdo as politicas relativas ao meio-ambiente e energia. A partir da leitura de alguns
trabalhos citados nestas revisoes, e outros (e.g., Simielli, 2008; Bentancur, 2016; Beverwijk et
al., 2008), avaliou-se que a teoria dispde de estruturas analiticas que permitem alcancar um bom
nivel de compreensao dos conflitos inerentes a area da educacdo, foco desta pesquisa.

Devido ao atavismo de conflitos desta area, faz-se necessario um olhar para a educacédo
sob a Gtica da dindmica das disputas pela promulgacédo de politicas. Neste sentido, a Reforma
do Ensino Médio apresenta-se como um objeto de estudo interessante, por ter sido catalizadora
de diversos debates e manifestacdes na sociedade brasileira, no que tange a discussdo do futuro
esperado para a educacdo do pais. Apesar disso, a discussdo sobre esta Reforma ainda havia
sido pouco explorada no meio cientifico, contando com apenas algumas poucas publicacbes
(Santos; Silva, 2017; Cunha, 2017; Bastos et al., 2017; Castilho, 2017; Ferreti; Ribeiro da Silva,
2017; Ledo, 2018; Silva, 2018) conforme busca no Periddicos Capes, no Scielo e no Google
Scholar, o que salienta ainda mais a importancia deste estudo.

Com os resultados desta pesquisa, pretende-se possibilitar uma melhor compreensao
sobre a dindmica do campo politico da educacdo brasileira na atualidade, identificando e
analisando os posicionamentos dos atores envolvidos com a &rea, os recursos de poder
utilizados e seu modo de atuacdo. O que pode contribuir com a construcdo de politicas
educacionais futuras, ou servir como referéncia para estudos futuros.

Além disso, estima-se contribuir no sentido de tornar clara a importancia da participacao
da sociedade no processo de decisdo politica desta area, incluindo e considerando 0s
argumentos dos diversos atores sociais, sejam eles governamentais ou ndo. Pode-se afirmar,
desde ja, que esta participagdo € um dos pilares da propria democracia, e sua relevancia é ainda
maior com relagéo as politicas sociais, principalmente as relativas a area da educacédo, posto
que ela corresponde a uma das &reas de importancia majoritaria na composicéo e no futuro de
qualquer sociedade.



2 A TRAJETORIA DO CAMPO DA EDUCACAO NO BRASIL

Na introdugéo deste trabalho mostrou-se, brevemente, com o intuito de problematizar a
matéria que se pretende abordar neste estudo, as constantes disputas incidentes no campo da
educacdo no Brasil. Pretende-se neste capitulo realizar o aprofundamento desta
contextualizacdo, de forma a salientar os principais embates que decorreram no e afetaram o
campo de politicas publicas da educacdo no Brasil durante sua historia.

A partir da compreensédo destes embates historicos, torna-se possivel situar a discussdo
que se almeja realizar neste estudo. Além disso, as informacdes levantadas neste processo
contribuiram com a andlise da dindmica de conflitos sociopoliticos que fundamentaram as
discussoes sobre a Reforma do Ensino Medio.

2.1 Do Periodo Colonial ao Inicio da Republica

Silva (2012) afirma que, no periodo colonial, especificamente, a disputa a respeito da
educacdo deu-se entre dois atores historicos com linhas de pensamento divergentes: os jesuitas,
defensores do vinculo da educacdo com a pregacdo da fé catdlica; e outra que defendia que a
educacao e as demais areas sociais deveriam ser utilizadas como instrumentos de modernizacao
através da sua reformulacdo baseada em concepcdes iluministas (MACIEL E NETO, 2006;
SILVA, 2012). Esta segunda linha tornou-se vigente a partir do periodo pombalino, que vai de
meados do século XVIII a inicio do século XIX.

Como Silva (2012) informa, no periodo pombalino, ndo havia uma politica educacional
estruturada ou algo préximo a isso. A educacdo era pautada em instituicGes como as aulas
régias, promulgadas em 1759 com consentimento do rei, onde eram ministrados contetidos de
Latim, Grego e Retorica. Apesar da resisténcia de parte dos jesuitas, a esséncia do que se possa
chamar de campo filoséfico da educacao na col6nia, pelo menos no &mbito do Estado, passou
a ser regida pelo interesse da segunda linha de pensamento mencionada no paragrafo anterior.

Assim como Maciel e Neto (2006), Barboza Filho (2010) considera que as acdes de
Pombal, vinculadas a diversos dos ideais liberais e iluministas, visavam a implementacéo do
“espirito moderno”, através do rompimento com a tradicdo barroca, modelada pelo montante
ideério do catolicismo figurado na Companhia de Jesus (jesuitas).

Maciel e Neto (2006) apontam para um movimento importante para o campo histérico
da educacdo na coldnia ocorrido no século XVI: a administracdo do ensino portugués, que
estava posta sobre o encargo da Universidade de Coimbra, passa as mdos da Companhia de
Jesus, tanto na metropole portuguesa quanto nas terras coloniais brasileiras. O que atribuiu aos
jesuitas grande responsabilidade sobre o destino da educacdo brasileira. Este controle por parte
dos jesuitas sobre o0 ensino se estende do século X V1 até o século XVI1I11, quando, com a Reforma
de Pombal, este encargo transfere-se a Coroa Portuguesa.

Alguns dos esforcos de Pombal, como a criacdo de impostos para o pagamento dos
professores, tangenciavam um processo coordenado de estatizacdo da educacdo, o que, como
Aranha (2006 apud SILVA, 2012) salienta, sé iria ser replicado em 1763 na Prussia, em 1773
na Saxonia, e SO passou a ser debatida em Franga em 1790 (p6s-Revolucdo Francesa). Isto é,
Portugal destacava-se como pioneiro na ideia de tornar o ensino uma responsabilidade do
Estado.

Ao chegar ao Brasil em 1808, Dom Jodo depara-se com a falta de coordenacdo politico-
econémica da colonia, com organizacdes urbanisticas que destoavam dos moldes europeus,
formatadas de acordo com os interesses de exploragdo comercial e pautadas no que Sérgio
Buarque de Holanda (1995) veio a denominar como o0 modus do “semeador”, isto €, uma



urbanizacdo rotineira e ndo-sistematizada como feito nas colonias espanholas. No que se
relacionava a educacéo, estavam sistematizadas apenas as aulas régias criadas por Pombal. Dom
Jodo entdo institui que fossem criadas diversas escolas de nivel superior, além da criacdo do
Jardim Boténico, do Museu Real, da Imprensa Régia, como meios de elevacéo do nivel cultural
da regido (SILVA, 2012).

Tem-se, entdo, em 1822, a declaragédo da independéncia com Dom Pedro | e o inicio do
Brasil Império. Como marco importante desta época, tem-se a promulgacédo da Constitui¢do de
1824. Esta, a respeito da educacdo, traz em seus artigos XXXII e XXXIII a instituicdo dos
seguintes elementos:

XXXI. A Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.
XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das
Sciencias, Bellas Letras, e Artes. (Constituicdo de 1824 apud SILVA, 2012, p. 32).

Apesar disto, e de diversas outras leis relacionadas a educagdo produzidas no periodo
imperial, muito pouco foi desenvolvido na prética. Silva (2012, p. 33) afirma que:

Apesar da Constituicdo de 1824 pregar a instrucéo gratuita para todos e assim sendo
haveria a necessidade de um sistema nacional de educacdo que regulasse e colocasse
em pratica essa homogeneidade da politica, este projeto ndo se corporificou. Na
sociedade imperial ndo houve espaco para este modelo, visto que era uma sociedade
cuja elite continuava financiando uma educagéo privada dada por preceptores ou
professores particulares, enquanto a maior parte da populacdo era escrava e nédo
possuia direitos.

As acdes tomadas com relacdo a educacao durante o Império produziram um resultado
baixo. Havia a falta de um plano nacional de educagéo consistente, que entendesse as questdes
de necessidade da sociedade e propusesse caminhos para sana-las. As escolas publicas
primarias disponibilizavam um ensino as classes mais baixas pautado apenas em ler, escrever
e contar, segundo Aranha (2006 apud SILVA, 2012), e as escolas secundarias serviam apenas
a homens pertencentes a elite. O ensino secundario era proporcionado em sua grande maioria
pela rede privada e visava a preparar a elite para o ensino superior, como Silva (2012) salienta.

Em 1834, promulgou-se o Ato Adicional, pelo qual concedia-se as provincias o direito
de regular a educacdo publica e de criar estabelecimentos préprios para promové-la. Desta
medida, surgem os liceus, instituicbes que tinham como prioridade formar os jovens que
adentrariam futuramente nos cursos superiores. Inclusive, toda a educagdo formal oferecida
pelas instituicGes de ensino tinha a formacéo das elites para o ingresso no ensino superior como
principal prioridade. A pouca atencdo que se dava a area da educacao se direcionava em maior
parte, ou quase inteiramente, ao ensino superior. No entanto, com a criacdo do Colégio Pedro
I, em 1837, a educacdo de nivel secundario comegou a ganhar mais espaco.

A Proclamacao da Republica em 1889 trouxe consigo, ao menos no plano institucional,
alguns pontos de inflexdo positivos para a area da educacio no Brasil. E durante este periodo
que o Brasil passa a ter, efetivamente, escolas publicas, no sentido conceitual de uma escola
mantida inteiramente com recursos do Estado. O processo de urbanizacdo favoreceu a
construcdo de diversos espacos escolares. Porém, dado o contexto de problemas marcantes,
como, por exemplo, o fato de a aboli¢éo da escravatura ter sido concluida apenas um ano antes
com a Lei Aurea (de 1888), como informam Silva (2012) e Holanda (1995), estes espacos
escolares desenvolvidos pela catalisacdo da urbanizacdo visavam ainda ao atendimento dos
filhos da elite rural e ao desenvolvimento e manutencdo de uma categoria de elite urbana.

Como Santos (2010, p. 5) sinaliza, “deve-se lembrar ainda que a Republica foi
constituida por meio de um golpe militar que envolvia, em especial, parte do exercito,



cafeicultores e intelectuais dos meios urbanos, que, combinados, deram a diretriz nos primeiros
anos de governo”. Com a criacdo da primeira Constitui¢ao republicana, o Estado aumentou seu
nivel de responsabilidades com relacdo a regulacdo da area educacional da nacéo. Contudo, a
precariedade infraestrutural do sistema de ensino se perpetuou.

Devido ainda a contradi¢do existente entre a centralidade das decisdes do Estado e o
pacto federativo desenvolvido, que atribui aos estados a responsabilidade pela educacdo em
suas regides, somado ao predominio de personalismo e patrimonialismo nos governos da época
(HOLANDA, 1995), as camadas mais pobres da sociedade, além das mulheres e dos
analfabetos sofreram forte exclusdo na constituicdo dos mecanismos de educacdo (SILVA,
2012).

Com relacdo ao ensino secundario, as varias decisdes politico-legislativas de reforma
mantinham essa etapa na sua misséo propedéutica: formar os jovens para 0 ensino superior.
Estas decisdes mudavam entre si apenas em certos aspectos de sistematizacdo de curriculo e no
que diz respeito ao tempo de duracéo do curso, que foi sendo melhor organizado entre etapas e
reduzido em ndmero de anos do curso.

2.2 A Educacdo na Era Vargas

A partir de 1930, periodo que da inicio a chamada Era Vargas, comecga a ocorrer
lentamente a consolidagdo de um sistema de educacdo publica nos moldes republicanos, isto €,
um sistema democratico e universalista. Como informa Palma Filho (2005a), em 1930 tem-se
a criacdo do Ministério da Educacdo e Salde Publica; em 1931 é implementada a Reforma do
Ensino Secundério e Ensino Superior, durante a gestdo de Francisco Campos no ministério
recém-criado.

Nesta reforma, o ensino secundario passou a ser organizado em duas categorias: ensino
fundamental, com duragdo de 5 anos; e ensino complementar (equivalente ao ensino médio de
hoje), com duracdo de 2 anos. Conforme Nascimento (2007, p. 81) informa, no ciclo
fundamental oferecia-se a formacdo bésica geral, e no ciclo complementar eram oferecidos
cursos propedéuticos articulados ao curso superior (pré-juridico, pré-médico, pré-politécnico).
O aluno podia escolher em qual destes cursos gostaria de seguir.

Em 1932 tem-se a formulacdo de um documento de suma importancia na area
educacional do pais: o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Este documento,
organizado principalmente por Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Pascoal Lemme e Hermes
Lima (VALENTE, 2006 apud SILVA, 2012), foi um marco para a institucionalizacdo da escola
publica universal como politica que visava ao desenvolvimento social da nacéo.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova, segundo Simielli (2008), surge como
um documento que procurava expressar os interesses da ala escolanovista da Associacao
Brasileira de Educacdo. Esta associagdo, criada em 1924, advém de uma tentativa dos
intelectuais da area de congregar 0s pensamentos e as reinvindicacdes para a educacéo do pais,
e servir como um espaco de discussao frutifero para a promocao de novas ideias e instrumentos,
tal como o proprio Manifesto.

No entanto, dentro desta associagdo comecaram a haver dissidéncias e calorosos debates
entre 0s membros; isto, pois a ABE estava filosoficamente dividida entre dois seguimentos. O
primeiro, os escolanovistas ou renovadores, defendiam ideais mais liberais como os de John
Dewey®. Para eles, a escola deveria deixar de lado aspectos como excessivo rigor disciplinar e
a transmissao de conhecimentos que néo tivessem utilidade aos alunos em seu cotidiano, e este

5> Ver SOUZA, 2004 para entender melhor o pensamento de Dewey.



modelo deveria ser substituido por um que permitisse que o conhecimento obtido na escola
fosse porta para a experimentacdo do mundo e das realidades vigentes (SIMIELLI, 2008;
SOUZA, 2004). Para Souza (2004, p. 77 ¢ 78), Dewey defendia que “a inteligéncia garante ao
homem alterar as condi¢des de sua experiéncia”. E o segundo grupo, dos conservadores,
representado pelo bloco dos defensores de um ensino confessional e dos principios catolicos,
entendiam que os problemas vivenciados no pais de cunho social, politico e econdmico estavam
intrinsecamente relacionados a questfes espirituais (SIMIELLI, 2008; XAVIER, 2002).

Estes dois grupos comecaram a se chocar fortemente durante as Conferéncias Nacionais
de Educacéo desenvolvidas pela ABE. Isto acabou desencadeando na saida dos aderentes a
visdo conservadora da associacdo em 1933, ano seguinte a publicacdo do Manifesto e um ano
antes da promulgacéo da Constituigéo de 1934 (XAVIER, 2002). Ao desvincularem-se da ABE,
0 bloco catdlico fundou a Confederacdo Catdlica de Educacéo, e fez uso de instrumentos como
arevista A Ordem, criada em 1921, com o intuito de promog&o dos ideais catélicos que vinham
perdendo espago na sociedade brasileira (VELLOSO, 1978).

O pensamento dos grupos conservadores extrapolava os limites da religido e
aprofundava-se na defesa de certos modelos organizativos politico-filoséficos para a educacéo,
como informa Romanelli (1986). Ainda segundo esta autora (p. 143), “a Igreja Catolica, que
até entdo praticamente monopolizava, no Brasil, 0 ensino médio, estava, desde a proclamacéao
da Republica, agastada com a laicidade do ensino, instituida pela 1* Constituicdo Republicana”.
Desta maneira, interesses dos renovadores, como a gratuidade e universalidade do ensino
publico, se chocavam diretamente com as pretensdes da Igreja e do bloco dos conservadores.

Através dos embates tracados entre estes grupos e do espaco que teve o Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova, os renovadores chegaram a conseguir difundir suas ideias em um
capitulo inteiro da Constituicdo de 1934, como assinalam Palma Filho (2005a) e Romanelli
(1986). Nesta Constituicdo, institui-se a ideia de que a “Educagdo ¢ para todos”, e que seria de
responsabilidade do Estado garantir que isto fosse cumprido através da elaboracdo de um Plano
Nacional de Educacéo (ver topico 5.2.1, p. 61).

No entanto, a garantia de que o Estado deveria instituir e manter a educacdo de forma
obrigatoria, publica e gratuita estava posta apenas para o ensino primario (ou fundamental). O
“ensino complementar” mantinha o aspecto elitista da educagao brasileira, dado que apenas os
filhos dos abastados tinham acesso efetivo, a fim de seguirem para os cursos superiores (MELO,
2016).

Com o golpe de 1937, houveram regressdes dos direitos adquiridos na educagéo. A nova
Constituicdo ndo proclamava o dever do Estado com relacdo a Educacdo e limitava suas aces
a meras contingéncias, como informa Romanelli (1986). Como é possivel ver no artigo 129 da
Constituicdo promulgada, fica claro que o Estado sé deveria agir com a criagdo de instituicoes
publicas em situacBes que faltassem recursos as instituicbes particulares. Com isto, voltam a
predominar com mais forga os aspectos elitistas da educacdo, e o foco em uma educacao
meramente profissionalizante para as classes subalternas da sociedade (SILVA, 2012).

Com as Reformas do ministro Gustavo Capanema, em 1942, o ensino secundario é
novamente reorganizado em duas etapas: 0 ginasio, com quatro anos; e o colégio (equivalente
ao ensino médio de hoje), com trés. Este Gltimo, possuia agora dois tipos dentre os quais o0 aluno
poderia escolher: o ensino cientifico e o ensino classico, tendo pouca diferenca entre eles. Foi
regulado também o ensino técnico-profissionalizante, que era organizado da mesma forma:
ginasio técnico (quatro anos) e colégio técnico (trés anos) (PALMA FILHO, 2005a).

A formacéo geral, por meio do ensino cientifico e classico, eram as op¢des escolhidas
pela elite, de modo a dar prosseguimento de seus estudos no ensino superior. O ensino técnico
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era 0 que restava as classes menos abastadas como o melhor meio de formacédo e,
consequentemente, o melhor meio de aumentar suas chances para conseguir um emprego
razoavel, dada a influéncia dos movimentos de industrializacdo nacional (SILVA, 2012). Para
a massa da juventude pobre, a formacéo de nivel superior era um sonho distante, a0 menos no
que tange as acdes politicas realizadas a época (PALMA FILHO, 2005a). Fatores que
reafirmavam uma educacdo classista no Brasil.

Mesmo que houvessem certos aspectos e intengdes positivas no ensino técnico-
profissional, a segregacéo determinada pela regra de que aqueles que cursavam o ensino técnico
eram ainda privados de prestar de exames para o ensino superior e a falta de flexibilidade
assinalada por Romanelli (1986, p. 156) eram os principais elementos de falha da proposta.
Quanto a este Gltimo topico, a autora afirma que:

Essa falta de flexibilidade tracava o destino do aluno no ato mesmo do seu ingresso
na 12 série do ciclo basico. A menos que ele abandonasse completamente os estudos
a meio caminho, se quisesse reorientar sua escolha deveria interromper o curso que
estivesse fazendo e recomecar noutro ramo sem ter a chance de ver seus estudos
aproveitados nessa transferéncia. De qualquer forma, uma ou outra alternativa
redundaria sempre em desperdicio de recursos aplicados & educagdo e em perda de
tempo por parte do estudante.

O ensino propedéutico, no entanto, ndo conseguia atingir seus objetivos na época. Com
0s ainda vivos prejuizos causados pela grande crise do capitalismo na década de 20, o estilo de
vida do brasileiro sofreu mudangas®. Disso, pela busca por emprego e da garantia de renda,
como informa Santos (2010, p. 9), “menos de 10% dos alunos que buscavam o ensino
secundario em 1945 ingressavam na educagdo superior”.

2.3 Do Po6s-Vargas até os Anos que Precedem a Ditadura Militar

Apo6s a Era Vargas, com a retomada da democracia e com a promulgagdo da
Constituicao de 1946, a ideia da educacao publica universal de responsabilidade estatal comeca
a ser discutida novamente. Durante as décadas de 50 e 60, ela passa a ser efetivamente
desenvolvida no nivel institucional com a criacdo, por exemplo, do Conselho Federal de
Educacéo, do Plano Nacional de Educacgéo de 1962 e do Programa Nacional de Alfabetizacao.
Este altimo muito influenciado pelos projetos de Paulo Freire (SILVA, 2012).

Segundo Romanelli (1986), em 1961, apos treze anos do debate iniciado em 1948, foi
também criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB). Um dos
pontos importantes discutido durante a elaboracdo da LDB de 61 foi sobre o formato da gestao
da educacdo a ser seguido. Havia defensores de uma forma centralizada de gestéo pelo Governo
Federal, e outros que defendiam a descentralizacdo da gestdo entre os demais entes federativos,
isto é, estados e municipios (SIMIELLI, 2008).

Como Romanelli (1986) assinala, esta pauta, discutida entre 1948 e 1958, foi substituida
por outra. Este novo ponto de divergéncia estava relacionado ao embate entre a educacao
publica e privada. A discussdo se iniciou a partir do terceiro anteprojeto a Lei enviado pelo

® Conforme Santos (2010, p. 7) informa: “o Brasil manteve-se durante toda a “Primeira Reptiblica” com uma
postura econdmica agroexportadora, o que contribui consideravelmente de forma direta ou indireta na formacao
sécio cultural do pais”. Com a crise do capitalismo na década de 20, e toda a incerteza politica e econdmica que
ela acarretou, foi implementado um golpe em 1930, dando fim & Primeira Republica, e iniciando-se um processo
massivo de industrializagdo no pais. Este processo contribuiu com a valorizagdo de empregos de areas técnicas,
fazendo com que a demanda pelo ensino superior, costumaz aos planos dos filhos das elites, fosse muito baixa.
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deputado Carlos Lacerda a Camara, que ganhou forca com o apoio do grupo conservador, 0s
mesmos que apoiavam o ensino confessional e defendiam a rede privada de ensino.

Romanelli (1986, p. 175) informa que o objetivo central deste anteprojeto era “obter, do
poder publico, todas as regalias e protecéo para a iniciativa privada, em detrimento da escola
publica”. Exemplo disso, estava situado na defesa de que as verbas publicas tivessem uma
parcela destinada também a educacao privada.

Como forma de reacdo, diversos intelectuais, ja anteriormente vinculados ao ja
mencionado Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932, criam a Campanha em
Defesa da Escola Publica, e elaboram, em 1959, o Manifesto dos Educadores Mais uma Vez
Convocados — também conhecido como Manifesto de 1959 (SIMIELLI, 2008). Este
documento defendia principalmente que o financiamento do Estado deveria ser direcionado
apenas ao sistema publico, o que, por sua vez, era correspondente ao clamor da maioria dos
atores da sociedade civil (SILVA, 2012), a qual se envolveu de forma contundente com as
discussOes, perante a qual apareceram grupos em defesa de ambos os lados (VILLALOBOS,
1969 apud SIMIELLLI, 2008).

Entretanto, mesmo com toda a pressdo exercida por grande parte da sociedade civil em
defesa especialmente da escola publica e do Manifesto de 1959, ambos os lados acabaram
beneficiados, de alguma forma, com ganhos mais acentuados para o bloco catélico e dos
defensores da escola privada laica, que se uniram em prol de seus objetivos. O ndcleo catdlico,
percebendo a incapacidade de buscar promulgar o ensino confessional, dadas as medidas ja
anteriormente tomadas em favor de um ensino laico, percebe que sua pauta deveria se focar na
defesa do ensino privado. Desta forma, acabam se unindo aos defensores da escola privada
laica.

Como exemplo das conquistas deste grupo, podem ser citados: a promulgacéo do artigo
95 da LDB, que garantia também as escolas privadas o usufruto de recursos publicos, como
assinala Silva (2012); a aprovacdo do ensino confessional facultativo (ROMANELLI, 1986); e
a participacdo nos conselhos estaduais de educacdo (PALMA FILHO, 2005b). J& como
exemplo de reinvindica¢Ges alcancadas pela ala dos defensores da educacdo publica, Silva
(2012, p. 47) cita “o estabelecimento de um curriculo basico para todo territrio nacional
flexivel, para cada ramo do ensino, de acordo com as necessidades regionais e também a
estruturacdo, pela primeira vez, da educacdo primaria”.

Concomitante ao periodo final dos debates da primeira LDB, tem-se 0 governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1961), no qual predominava o ideario nacional-desenvolvimentista
em que a educagdo técnica-profissional continuava modelando a composi¢do do sistema
educacional da massa, direcionando-a para uma formacdo que garantisse a boa execucdo de
trabalhos técnicos nas industrias. Esperava-se que a industrializacdo brasileira garantiria a
extincdo da pobreza, a formacdo de uma classe burguesa e proletaria sélidas economicamente
e 0 rompimento da participacdo majoritaria da agricultura para a economia do pais. Apesar
disto, o ISEB (Instituto Superior de Estudos Brasileiros), 6rgdo criado em 1955 para a
elaboracdo de anélises socioldgicas e perspectivas a respeito do Brasil, conclui que, ao contrario
de suas expectativas, estas politicas ndo resultaram no fim da pobreza, nem na configuragéo de
solidez para a burguesia e para o proletariado nacional, além de haver manutencdo do
predominio latifundiario e agroexportador brasileiro (SILVA, 2012).

2.4 Da Ditadura Militar & Retomada da Democracia

Com o golpe militar e a instituicdo da ditadura, as acOes estabelecidas para a area
educacional tinham cunho repressivo. O governo acreditava que precisava agir contra qualquer
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pensamento ou potencial pensamento contrario ao seu. Acreditavam que “estudante ndo deve
fazer politica, mas sim estudar” (PALMA FILHO, 2005b, p.12). Silva e Palma Filho denotam
1SSO:
O processo de Contrarreforma na educacdo, durante a ditadura foi bem direta,
principalmente em relacdo a representacdo estudantil. A Unido Nacional dos
Estudantes (UNE) foi fechada em 1967, por ser subversiva. Foi restringido os
Diretérios Académicos a cada curso e os Diretérios Centrais dos Estudantes (DCE)
para cada universidade. Os grémios estudantis de escolas secundarias, médias e

ginasiais tornaram-se Centros Civicos orientados por professores de Educacdo Moral
e Civica. (SILVA, 2012, p. 53).

As principais medidas tomadas nesse ano de 1964, no campo da educacdo foram a
invasdo por tropas militares da Universidade de Brasilia e a consequente destituicdo
do seu primeiro Reitor, Anisio Teixeira. Este foi substituido, entdo, pelo médico
professor Zeferino Vaz, indicacdo feita pelo Ministro [da Justica e da Educacéo e
cultura] Gama e Silva. Mais tarde, Zeferino Vaz seria nomeado Reitor da
Universidade de Campinas. (PALMA FILHO, 2005b, p. 12).

A trajetdria educacional até aquele momento ja destinava uma educacéao declaradamente
profissionalizante as classes mais pobres com base em justificativas préaticas ligadas ao processo
de industrializacdo brasileira, e priorizava garantir aos ricos uma formacao propedéutica para o
ensino superior. De forma a intensificar ainda mais este aspecto, com o advento da ditadura,
passa a predominar, com mais forca e como base principal das politicas, um viés tedrico para a
defesa da manutencdo deste elitismo: a Teoria do Capital Humano.

Esta teoria defende que a educacdo deve ter por foco principal o crescimento econémico,
tanto no ambito individual quanto no coletivo. Segundo Saviani (1994), ela busca, através de
uma série de pressupostos, a vinculacao entre educacéo e trabalho, enquanto gerador de riqueza.
Para o autor (p. 1), a perspectiva desta teoria ¢ de que: “[...] a educacdo é funcional ao sistema
capitalista, ndo apenas ideologicamente, mas também economicamente, enquanto qualificadora
da mao-de-obra (forga de trabalho)”.

Cunha (1980, p. 270-271) aponta, nesta mesma linha, elementos presentes em politicas
da época que corroboram com essa ideia. Quanto ao MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo), por exemplo, 0 autor cita que:

Em termos manifestos, a alfabetizacdo de massa é justificada como sendo um fator
autdbnomo no crescimento da renda nacional através do aumento da produtividade e/ou
dos salérios, e, também, da transformagdo do mercado consumidor. Para a economia
do pais, a alfabetizagdo é vista como sendo importante para melhorar a qualidade da
forca de trabalho, melhorar seu padrdo de vida e, como resultado de tudo isso,
contribuir para o seu desenvolvimento. [...] Mas, além da alfabetizac&o ser entendida
como contribuinte do desenvolvimento do pais, ela é vista, também, como um meio
de elevar os lucros dos empresarios.

O autor cita também um antncio do MOBRAL que diz: “Todo analfabeto é pobre.
Consome pouco. Compra pouco. Jamais um analfabeto serd um bom cliente de sua empresa.
Vocé, como empresario, ja deve ter percebido onde vamos chegar: ajude o Mobral para ajudar
a sua empresa” (CUNHA, 1980, p. 272 apud MEC, 1974). Este trecho enfatiza claramente a
visdo econbmica atribuida as politicas educacionais naquele periodo.

No periodo da ditadura militar, dois elementos que marcaram fortemente foram: a
criagdo do Salario Educacdo e os acordos MEC/USAID’. O primeiro, criado na Lei Federal
4.440/64, estipulava que as empresas com mais de cem pessoas que ndo prestassem ensino

”Ver mais sobre os acordos MEC/USAID em Romanelli (1986, p. 209-216).

12



primario aos seus servidores e aos seus filhos (conforme artigo 168, paragrafo Ill da
Constituicdo de 1946) deveriam pagar o imposto denominado de Saléario Educacgéo, que estaria
incidente na folha de pagamento das empresas. Esta oferta do ensino primario para este tipo de
empresa era obrigatdria até a aprovacdo desta nova lei. Com ela, a oferta por estas empresas
passou a ser opcional (PALMA FILHO, 2005a e 2005b). Romanelli (1986, p. 216) informa que
este recurso visava ao financiamento do ensino primario, e que metade dele era direcionado ao
ambito estadual e a outra metade seguia para o &mbito federal.

Quanto ao segundo elemento, trata-se de acordos desenvolvidos entre Brasil e Estados
Unidos, mais especificamente entre o Ministério da Educacdo e Cultura e a United States
Agency for Development. Segundo Palma Filho (2005b, p. 12), esta organizagéo:

Trata-se de um organismo do governo dos Estados Unidos que, a partir de 1964, passa
a dar assessoria ao regime militar, principalmente, na area da educacdo. Os varios
acordos assinados vieram a publico no final do ano de 1966. A concepcao educacional
da USAID assenta-se em trés principios basicos: 1) educacdo e desenvolvimento, 0
que significa formacéo de profissionais para atender as demandas de méo-de-obra
pelo mercado de trabalho, que se supde em expansao; 2) educacdo e segurancga, que
visa formar o cidaddo consciente que, no caso brasileiro, se consubstancia no ensino
das disciplinas Educacdo Moral e Civica, Organizacdo Social e Politica do Brasil e
Estudos de Problemas Brasileiros (esta no ensino superior); e 3) educacdo e
comunidade, que procura estabelecer relagdes entre a escola e a comunidade, através
de conselhos de empresarios e professores.

Em 1971, foram promovidas uma série de alteracBes na LDB, que foi reformulada e
promulgada na Lei 5692/71. Como principal alteracdo desta lei, a educagdo basica passa a ser
dividida em 1° e 2° graus, onde “o ensino de 1° grau, além da formacdo geral, passa a
proporcionar a sondagem vocacional e a iniciagdo para o trabalho”; ja “o de 2° grau passa a
constituir-se, indiscriminadamente, de um nivel de ensino cujo objetivo primordial é a
habilitagcdo profissional” (ROMANELLLI, 1986, p. 238; SANTOS, 2010).

Devido a crescente demanda e o correspondente aumento do excedente de candidatos
por vagas no ambito do ensino superior, certas medidas sdo tomadas com o intuito evitar uma
potencial crise de desemprego para os bacharéis®. A profissionalizacdo do ensino médio (2°
grau) foi um dos principais instrumentos utilizados pelo Estado, com vistas a “profissionalizar
0 estudante, encaminhando-o para o mercado de trabalho e, desse modo, diminuir a pressao
sobre o ensino superior” (PALMA FILHO, 2005b, p. 18). Como este autor ainda salienta, o
préprio Ministro da Educacdo e Cultura, fazendo uso das palavras do Ministro do Planejamento,
diz que o ideal para 0 momento seria a substituicdo de excedentes dos vestibulares pelo
excedente de profissionais.

Entretanto, conforme pode ser visto em Cunha (1980, p. 248-249), esta politica de
profissionalizacdo em massa apresentou uma série de contradicdes. O autor menciona 0s
resultados de um estudo realizado por Zaia Branddo, no qual é abordado sobre o panorama de
contratacdo de uma empresa publica brasileira, de modo a exemplificar a dindmica que aponta
0s aspectos vulneraveis desta politica:

E interessante notar que apesar de haver no pais vérias escolas técnicas de nivel médio

que formam profissionais nas especialidades de mecanica, de maquinas e motores e
de eletrotécnica, e mais, de haver uma politica de profissionalizagcdo compulséria no

8 Conforme Cunha (1980) aborda, o excesso de pessoas formadas e de pessoas que conseguiam ser aprovadas nos
exames para cursar 0 ensino superior, forgou o governo a tomar a¢6es visando diminuir esta demanda, procurando
evitar um potencial desemprego aos bacharéis formados. Isto, por sua vez, contribuia para uma ainda maior
elitizagdo do ensino superior e dos cargos oferecidos aos portadores de diplomas deste nivel de ensino.
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ensino de 2° grau, essa empresa ndo mais emprega técnicos egressos dessas escolas.
Recruta jovens recém-saidos de escolas do 19 grau (do ginasio) que ndo passaram por
qualquer formacdo profissional, ap6s rigorosa selecdo, submete-os a um curso
intensivo de um ano de duracdo, ap6s o que passam a integrar os quadros funcionais
da empresa como técnicos de nivel médio.

Esta decisédo da empresa estava baseada no fato de que ndo se pretendia promover estes
funcionarios no futuro. Desta forma, era mais interessante contratar individuos com
expectativas mais baixas, do que intensificar o processo de turn-over, isto é: da saida e entrada
constante de novos técnicos com 2° grau completo pela insatisfacdo destes com a falta da oferta
de oportunidade de crescimento na carreira por parte da empresa. Essa insatisfacdo era
fomentada ainda pela “orientacdo dos estudantes do ensino técnico-industrial para cursar
escolas de nivel superior como meio de ascensio profissional/social” (CUNHA, 1980, p. 249).

Outro ponto de contradi¢do evidente nesta politica de profissionalizacdo do ensino
médio se apresentava através da antiga dualidade entre educacdo publica e educacgéo privada, e
a divisdo classista da educacdo brasileira. A ideia desta politica era deslocar a demanda por
cursos superiores para 0 mercado de trabalho, por conta da incapacidade do Estado em atender
a todos que pretendiam cursar 0 ensino superior, como ja& mencionado anteriormente. No
entanto, o ensino nas escolas privadas, “onde estudam alunos oriundos das camadas de mais
alta renda”, “tende a ser profissional apenas na aparéncia e, na realidade, preocupa-se com a
preparagao para os vestibulares”. Mantendo-se assim o carater propedéutico da formacéo das
elites, e deixando aos filhos das classes trabalhadoras a formag&o técnica, de modo a reproduzir

0 status quo vigente.

Conforme Palma Filho (2005b, p. 18) também salienta, a implementacdo da
profissionalizacdo generalizada do ensino médio falhou ainda devido a falta de recursos. Por
conta da formacdo precaria que recebiam, 0s jovens agora saiam das escolas “preparados nem
para 0 acesso ao ensino superior e nem para 0 mercado de trabalho”. Em 1982, este modelo de
ensino médio profissionalizante chega ao fim, dado a falta de resultados positivos que
apresentou.

Esta precarizacdo se refletiu também no processo discriminatorio desenvolvido na
implementacdo de escolas que passariam a ofertar oito anos de ensino primario obrigatorio,
conforme promulgado pela LDB de 1971. Cunha (1980, p. 283) informa que este processo
ocorria da seguinte forma: “0s estados escolhem a capital e, também, alguns municipios onde
se localizam parcelas relativamente mais numerosas das camadas médias e implantam ai o novo
ensino elementar de 8 anos. Nos demais municipios a situagdo permanece como antes”.

Desta forma, conclui-se que as politicas desenvolvidas neste periodo ndo tinham
capacidade de serem traduzidas em um processo amplo de equalizacdo no plano social.
Permanecendo a vigéncia de politicas baseadas por vieses tedricos e empiricos que apontam
para a manutencgéo do status quo.

Em 1978, inicia-se o processo de reabertura politica do pais, que desencadeou, em 1985,
finalmente, na retomada da democracia. Logo em seguida a este evento, diversas agoes
normativas do Estado debrucaram-se sobre o novo processo de consolidagéo de uma educacédo
democrética (SILVA, 2012). A Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996 sé&o os aparatos
principais no que se refere a esta empreitada (SANTOS, 2014), estabelecendo principios
essencialmente importantes para a educacdo, como a Gestdo Democrética do ensino, 0 ensino
publico obrigatdrio e gratuito figurando agora como direito subjetivo constitucional, as taxas
compulsorias de investimento de todos os entes federativos (PALMA FILHO, 2005b) etc.
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Nos governos dos primeiros presidentes eleitos apds o término da ditadura, pouco foi
feito a nivel federal que tenha tido efetivo impacto positivo para a educacdo. Particularmente,
nos niveis estaduais, implementaram-se a¢des, como a criacdo dos CIEPs® no Rio de Janeiro
durante o governo de Lionel Brizola; a restituicdo das disciplinas de Filosofia, Sociologia e
Psicologia em 1984 no estado de S&o Paulo, que sucedia o reestabelecimento pelo Conselho
Federal de Educacéo da disciplina de Filosofia como facultativa no ambito nacional; em 1988
tem-se ainda o inicio da discussdo sobre a reformulacdo da LDB, que culmina na Lei 9.394 de
1996, sobre a qual serd abordado um pouco mais a seguir (PALMA FILHO, 2005b; SILVA,
2012).

2.5 Anos 90, Virada Social no Século XXI e o Impeachment de 2016

Na década de 90, o que mais marcou a area da educacao foi a discussao sobre a nova
LDB. Em 1988 o deputado Octavio Elisio encaminha um anteprojeto a respeito do tema. Este
documento de 83 artigos e 10 titulos é repleto de instrumentos e abordagens inovadoras no que
diz respeito ao financiamento, a gestéo e ao planejamento da educacédo (SILVA, 2012; PALMA
FILHO, 2005b). O desencadear desta discussdo foi bastante fértil no campo do legislativo,
chegando a nimeros como: anexos de mais 24 projetos a este primeiro anteprojeto, sendo 17
tratando de pontos especificos e os demais com mais completude, além de 978 emendas dos
parlamentares. No &mbito da sociedade civil, mais de 30 entidades participaram da discussao
dando seus pareceres e realizando propostas para o texto da nova LDB (PALMA FILHO,
2005b).

Das idas e vindas entre a Camara dos Deputados, o Senado e as comissdes durante o
tramite do projeto, tem-se a influéncia do antropo6logo e senador Darcy Ribeiro atraves de
emendas realizadas no projeto, que eram equivalentes a textos de lei j& antes propostos por ele.
Darcy Ribeiro, como membro da Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania e escolhido
como relator desta para dar resposta ao projeto que havia retornado do Senado a Camara, julga-
Ihe como inconstitucional e faz diversas alterac6es no texto. O texto encaminhado por ele, por
sua vez, é aprovado na Camara dos deputados, na Comissdo de Constituicdo de Justica do
Senado, pelos Senadores e € sancionado pelo Presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso sem nenhum ponto de veto sequer, o que se configura como fato raro (SAVIANI, 1997
apud PALMA FILHO, 2005b).

Como pontos principais da Lei 9.394, ou LDB/96, pode-se citar que esta: aprimora a
coordenacdo do MEC sobre o sistema educacional nacional; estabelece regime de colaboracgéo
entre os entes federativos; separa a educacdo entre dois niveis: Basica (que corresponde a
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Superior (que corresponde ao ensino
universitario, com as graduacdes e pos-graduacdes); responsabiliza a Unido pela formulacao
das diretrizes da Educacdo Bésica; estabelece um processo nacional de avaliacdo para a
educacdo; e delega ainda autonomia as escolas em diversos pontos (SILVA, 2012; PALMA
FILHO, 2005b).

Nesta LDB, a educacgéo passou a ser dividida da seguinte forma: ensino infantil (antiga
pré-escola), ensino fundamental (12 a 82 séries), ensino médio (antigo segundo grau), ensino

%Silva (2012, p. 69) assinala a respeito dos CIEPs que “apelidados de Brizoldes, tinham como meta oferecer ensino
publico de qualidade para criancas e adolescentes da rede estadual. Apresentados como uma revolucdo na educacéo
publica do Pais por seu idealizador o antrop6logo Darcy Ribeiro, se estruturava sobre a seguinte metodologia:
horério integral, curriculo regular apoiado por atividades culturais (arte, cinema, teatro), estudo dirigido e educacéo
fisica. Completavam o programa o atendimento médico e odontoldgico no interior de cada unidade escolar. Uma
das inovacdes do projeto foi o projeto arquiteténico elaborado pelo arquiteto Oscar Niemeyer feito com placas de
concreto fazendo o prédio mais barato e rapido de construir”.
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profissionalizante e ensino superior. Santos (2010) sinaliza também que por meio desta nova
LDB, foram descritos os Pard@metros Curriculares Nacionais, onde tornou-se possivel distinguir
por defini¢do o curriculo do ensino fundamental do curriculo do ensino médio.

No artigo 35 da LDB de 1996, descreve-se especificamente que as finalidades do ensino
médio s&o:
I - A consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

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

111 - O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formac&o ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Ainda sobre a década de 90, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, em
especifico, medidas no aspecto de financiamento foram tomadas para a educagéo. A criagao do
FUNDEF (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo
do Magistério) é um dos exemplos mais marcantes. Este fundo foi criado principalmente com
0 intuito de promover igualdade no aspecto da educacéo entre as diferentes regides do pais
através do incentivo a municipalizacdo da oferta do nivel fundamental de ensino (SILVA,
2012).

Este programa marcou o campo educacional também no que diz respeito as disputas
politicas em defesa e contrarias a descentralizacdo da educacgdo. Seguindo a esséncia da
descentralizacdo, que comecou a ser debatida e implementada através de diversos dispositivos
no governo de Itamar Franco, o FUNDEF ¢é criado pela Lei 9.424/96. Com ele promulgou-se
que os estados e 0s municipios deveriam ser 0s responsaveis pela destinacdo dos recursos —
que seriam repassados considerando-se 0 numero de matriculas ativas na rede —, aléem da
gestdo pedagdgica e administrativa no ambito do desenvolvimento da educacéo regional.

Entretanto, mesmo que este periodo da década de 90 tenha sido marcado pela busca do
desenvolvimento da educacdo por meio de mais controle, planejamento e através de um trato
mais democréatico (GAZOTTO, 2014), o aspecto do gerencialismo assumido nas reformas da
maquina publica, figurados pelas reformas fiscais e administrativas que visavam a reducéo dos
gastos do governo (BRESSER-PEREIRA, 1998), deixou também suas consequéncias.

Como exemplo, Davies (1998 apud SILVA, 2012) afirma que o repasse por matricula
ativa entre 1998 e 1999 era de R$ 315,00, valor muito abaixo do determinado legalmente, que
deveria ser superior a R$ 400,00. As escolas municipais viam-se sem saida na busca por
recursos e utilizavam de “jeitinhos”, como “a insercdo de alunos adultos em classes de
aceleracdo para alunos repetentes”, pois, desta forma, poderiam “aumentar o ntimero de
matriculados no ensino fundamental”, e, com isto, aumentar o volume de recursos que lhes
seriam repassados pela Unido (SILVA, 2012, p. 84). Desta forma, percebe-se que, mesmo que
0 FUNDEF tivesse seus pontos positivos na formulagdo como uma garantia da manutencao da
qualidade do Ensino Fundamental, no que tange a implementacdo deixava a desejar.

Neste mesmo periodo, ressalta-se uma mudanga importante na organizacdo do ensino
médio. Conforme Cunha (2017, p. 376) assinala, durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso, promoveu-se uma “apartag@o entre os cursos de ensino médio de carater geral e os
cursos profissionais”. O auto cita como exemplo o Decreto 2.208/1997, por meio do qual
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suprimiu-se o Ensino Médio integrado, conforme ofertado pelas escolas da rede federal,
tolerando-se essa integracdo apenas nas escolas agrotécnicas (BRASIL, 1997). Definiu-se desta
forma, um ensino técnico independente do ensino médio. O que representava que um aluno
poderia cursar esta modalidade de ensino de forma concomitante ou subsequente ao ensino
meédio, mas os curriculos ndo estariam integrados entre si.

Esta politica, no entanto, suscitou uma série de conflitos entre 0 Conselho Federal de
Educagéo e o MEC. Culminando, assim, numa atenuagéo, por meio da qual passou a se exigir
que “o curso técnico somente conferisse certificados para os alunos que também concluissem
o Ensino Médio, ainda que os modulos profissionalizantes fossem obtidos separadamente”
(CUNHA, 2017, p. 376). O problema maior desta politica estava em sua logica pela qual se
atribuia que o ensino técnico tinha como publico preferencial os “estudantes que ndo
conseguissem acesso aos cursos superiores ou tivessem desistido deles como resultado de um
mecanismo de autossele¢do negativa” (ibid.).

Isto foi alterado durante o governo seguinte, que promoveu a eliminacdo da apartacao
legal entre ensino técnico e ensino médio. Alem disso, passaram a coexistir uma énfase no
Ensino Técnico integrado e as modalidades concomitante e subsequente ao ensino medio. Isto
se deu apds a ascensdo de Lula ao cargo de Presidente da Republica em 2003.

No periodo de seus dois mandatos (2003—2010), uma variedade de mudangas positivas
no aspecto de insercdo e equidade social no campo da educacdo foram implementadas. Com
foco no ensino superior, e com o intuito de diminuir as desigualdades encontradas no ambito
das universidades, foram criadas politicas como o Prouni - Programa Universidade para Todos,
0 REUNI - Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais, e ampliadas outras como o
FIES - Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (GAZOTTO, 2014).

Estas politicas obtiveram grande sucesso na diminui¢cdo da desigualdade social do
ensino superior (CASEIRO, 2016). As acdes afirmativas iniciadas durante o governo de
Fernando Henrique, e consolidadas durante o governo de Lula, também foram essenciais para
esta empreitada. Caseiro (2016) afirma que, ap6s a implementacdo dessas politicas:

No nivel nacional, em 2004 as mulheres possuiam chances 37% superiores as dos
homens de ingressarem na graduacdo. Em 2014, essa relacdo aumentou para 52% (p.
24).

[...] em ambos os anos [2004 e 2014], os individuos brancos ou amarelos apresentam
chances substantivamente superiores de ingressar na graduacéo em relacéo aos negros
e indigenas. Entretanto, essa desigualdade foi reduzida em 15 pontos percentuais no
Pais, indicando que a participacdo de brancos e amarelos cresceu proporcionalmente
menos que a participacdo de negros e indigenas no periodo. Em 2004, o primeiro
grupo possuia chances 67% superiores em relagdo ao segundo de ingressar na
graduacdo. Em 2014, essa vantagem caiu para 53%, considerando todo o territério
nacional (p. 25, grifo nosso).

Em 2004, cada R$ 100 adicionado a renda domiciliar per capita causava um aumento
médio de 11% nas chances de acesso a graduagdo para os jovens no Brasil. Em 2014,
esse aumento médio foi de 8%. Diferente das outras caracteristicas medidas, a
influéncia da renda nas chances de acesso a educacdo superior decresceu em todas as
regides do Pais de modo relativamente uniforme (p. 25)

Durante o governo de Dilma é sancionado o mais atual Plano Nacional de Educagéo,
que foi formulado em meio as mesmas disputas de quase um século atras: entre 0s grupos que
defendem a educacéo publica e os que defendem os ideais privatistas. Porem, esta discusséo se
deu democraticamente com vitorias para ambos os lados.

Pelo lado da escola publica, obteve-se, por exemplo:
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[...] a ampliagdo do financiamento via Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB), o Piso
do Magistério, as Conferéncias e os Foruns de Educacdo, o PNE 2014-2024, os
Indicadores de Qualidade na Educacdo, as politicas de cotas sociais e raciais
combinadas a expansdo do acesso as universidades e instituicdes publicas de Ensino
Superior, a elevacéo significativa dos investimentos federais em educacdo e outras
mais. (EDITORES DA REVISTA, 2016, p. 333).

Quanto ao FUNDERB, cabe destacar que esta politica, criada na Emenda Constitucional
53/2006 e promulgada na Lei 11.494/2018 e pelo Decreto 6.253/2007, visava dar continuidade
e aprimorar a politica do FUNDEF de 1996, que tinha duracdo até 2006. No sentido dos
aprimoramentos, 0 FUNDEB passava a incluir como destinatérios dos fundos o Ensino Infantil,
0 Ensino de Jovens e Adultos (EJA) e o Ensino Médio, além também do Ensino Fundamental,
que era o unico nivel de ensino atendido pelo FUNDEF (MACHADO, 2017).

Os investimentos na educacdo de nivel fundamental da década de 1990, tendo o
FUNDEF como exemplo, indicavam ja para a necessidade de se investir também nos niveis de
ensino posteriores. Como Silveira et al. (2017) constatam, com a implantacdo do FUNDEB, o
ensino médio comega a apresentar uma evolucdo, com avangos na valorizagdo docente, na
melhoria da infraestrutura escolar e na proficiéncia dos alunos em lingua portuguesa e
matematica, aferida pelo Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica.

Silveira et al. (2017, p. 39) apresentam através de um vasto trabalho quantitativo que:

[...] a implementacdo do Fundeb se mostrou efetiva na melhoria do desempenho
escola [...]. Pode-se dizer que a valorizacdo salarial pretendida com o Fundeb teve
efeitos positivos no rendimento dos alunos. Conforme sugere a literatura, esse efeito
ocorre pela atracdo de profissionais mais bem qualificados, sendo assim, o Fundeb
pode ser considerado um passo importante na valorizagdo salarial dos professores,
contribuindo para atrair professores mais qualificados.

A partir de 2014, o pais passou a ser vitima de uma grande crise politica e econémica.
Estes fatores desencadearam em pressdes da sociedade e em estratégias politicas que
desencadearam, no ano de 2016, no impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Apos
deflagrado o impedimento, Michel Temer assume a presidéncia e traz consigo um governo
baseado em outros vieses ideoldgico, promovendo uma repentina troca de prioridades politicas.

Com Michel Temer no poder, foram promulgadas uma série de Reformas impopulares,
criticadas por diversos pesquisadores, dentre as quais cita-se: a Reforma Trabalhista, a PEC do
Teto, a Lei da Terceirizacdo etc. A impopularidade destas medidas foi o elemento catalizador
para a producdo de uma pluralizacdo de embates no ambito sociopolitico envolvendo os mais
variados assuntos do dominio publico. Neste turbulento cenério, foi criada também, por
instrumento de medida provisoria, a Reforma do Ensino Médio.

No que tange ao ensino médio, especificamente, mesmo com todas essas idas e vindas
e as evolugdes gue se teve no campo educacional em geral, essa etapa da educacdo encontra-se
até hoje entre fortes disputas. Como diversos autores do campo da educagdo sinalizam, esta
etapa ainda titubeia na dicotomia entre servir como preparatorio para o0 ensino superior, ou
como objeto de formacado profissional e encaminhamento para o mercado de trabalho.

Desta forma, como Melo (2016, on-line, grifo nosso) salienta, o Brasil possui “um
namero relativamente significativo [de jovens] que frequentam este nivel de ensino, mas que
sequer sabem o seu sentido”, o que contribui para as altas taxas de evaséo escolar, diminuicao
no numero de matriculas e a desmotivagdo dos estudantes. Melo (2016, on-line) sinaliza um
outro ponto importante: “independente do seu objetivo e de sua identidade, o ensino médio
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brasileiro sempre sera um campo fecundo para a implantacdo de projetos e concepgdes de
Estado e sociedade pelas classes dirigentes que disputam pela hegemonia do poder politico”.

Nesse contexto, diversos elementos se articulam e acarretam em uma vulnerabilidade
maior do nivel médio de ensino do que de outros niveis. O foco das politicas educacionais ap0s
a redemocratizagdo do Estado direcionou-se a universalizagdo do ensino fundamental e da
alfabetizacdo (ROCHA, 2014). Em seguida, este foco passou para a democratizacdo do acesso
e ao fomento or¢camentario e infraestrutural do ensino superior (PAULA, 2016). O ensino médio
se tornou obrigatdrio apenas em 2009 com a Emenda Constitucional n° 59 (BRASIL, 2009).

Tudo isto, torna o ensino médio um subsistema de politicas vulneravel a ser formatado
a partir das ideologias dos governos que assumem o poder. Ideologias estas que, por vezes, séo
repletas de contradi¢cfes. Pois, ao passo que a Constituicdo sustenta a educacdo como direito
fundamental, que deve ser garantido pelo Estado, vigora de tempos em tempos no campo
educacional um tom de esvaziamento da responsabilidade estatal, de apropriacao da oferta dos
servigos publicos pelo meio privado e do esmaecimento do aspecto democréatico das decisdes.

Os tracos de reproducdo de desigualdades por meio da manutencdo do status quo que
marcam historicamente os projetos politicos voltados para a educacgdo brasileira manifestam-
se, desta forma, com ainda mais forca sobre o subsistema vulneravel do ensino médio. Esse
elemento, juntamente a dicotomia entre ensino profissionalizante e ensino propedéutico, da ao
ensino médio um grau de peculiaridade de conflitos no termo das politicas educacionais
desenvolvidas em seu escopo. Peculiaridade e vulnerabilidade estas aparentes no processo de
discussdo e promulgacdo da Reforma do Ensino Médio.

Toda decisdo tomada no ambito das politicas publicas — conforme as premissas do
Modelo de Coalizdes de Defesa, que serdo apresentadas e discutidas a seguir — é um reflexo
das crencas dos atores envolvidos no processo de discussdo. Por conta disso, este estudo
demonstra-se essencialmente relevante, por procurar compreender as disputas que envolvem a
discussdo de uma reforma para um campo de politicas pablicas tdo acirrado quanto o da
educacéo brasileira, e, ainda mais especificamente, quanto o das decisdes relativas ao ensino
médio, cuja importancia e desafios se destacam atualmente no panorama brasileiro.
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3 O MODELO DE COALIZOES DE DEFESA

3.1 Origem e Evolugdo

O Advocacy Coalition Framework, difundido com mais forca no Brasil a partir dos anos
2000%° com a alcunha de Modelo de Coalizdes de Defesa, tem se apresentado como um 6timo
arcabouco tedrico para os estudos desenvolvidos no campo das politicas publicas. Suas bases,
que transitam entre diversas outras teorias e abordagens, lhe d&o sustentacédo para a iluminagéo
da realidade das politicas publicas e para a continua evolucéo e revisdo da teoria, realizada por
seus principais autores, a partir de seus insights e das criticas de seus pares.

Abaixo, seguem as principais publica¢fes que se debrucaram a discutir o MCD.

Quadro 3.1 — Principais publicacdes sobre o MCD

Autor (Ano) Titulo
Top-Down and Bottom-Up Models of Policy Implementation: A Critical

Sabatier (1986) Analysis and Suggested Synthesis
Sabatier (1987) Knov_v!edge, Policy-Oriented Learning, and Policy Change: An Advocacy
Coalition Framework
Sabatier e(nggg)ms—Smlth Policy Change and Learning: An Advocacy Coalition Approach
Sabatier (1998) The Advocacy Coalition Framework: Revisions and Relevance for Europe
Sabatier e Jenkins-Smith The Advocacy Coalition Framework: An Assessment. IN: Theories of the
(1999) Policy Process (1. ed.)

The Advocacy Coalition Framework: Innovations and Clarifications. IN:

Theories of the Policy Process (2. ed.)

Weible et al. (2009) Themes and Variations: Taking Stock of the Advocacy Coalition Framework

Weible et al. (2011) A Quartgr Century of the Advocacy Coalition Framework: An Introduction to
the Special Issue

The Advocacy Coalition Framework: Foundations, Evolution, and Ongoing

Research. IN: Theories of the Policy Process (3. ed.)

N The Advocacy Coalition Framework: An Overview of the Research Program.

Jenkins-Smith et al. (2017) IN: Theories of the Policy Process (4. ed.)

Fonte: Adaptado de Jenkins-Smith et al. (2014).

Sabatier e Weible (2007)

Jenkins-Smith et al. (2014)

Cada uma destas publicacdes tem uma representacao especifica no processo de evolucao
do MCD. Este framework, ou modelo teérico, nasce a partir da tentativa de Sabatier (1986) em
dar luz a uma abordagem que conversasse com as duas grandes perspectivas existentes no
campo de estudo da implementacdo de politicas publicas: a perspectiva top-down (também
conhecida como de 12 geracgéo), e a perspectivas bottom-up (22 geracéo)™?.

Para tanto, ap6s analisar as forcas e as fraquezas de cada uma das perspectivas
mencionadas, tomando como fonte trabalhos empiricos e teéricos importantes para a area e que
fizessem uso declarado de cada uma das perspectivas, Sabatier (1986) argumenta sobre a
necessidade de desenvolvimento de uma abordagem teorica hibrida, que pudesse potencializar
as vantagens de cada uma das duas perspectivas e, com isto, neutralizar ou amenizar suas
limitacdes.

Apesar disso, cabe citar que 0 MCD ndo se atém apenas ao desenvolvimento tedrico
relativo ao estagio de implementacéo de politicas pablicas. Pelo contrario, ele em si é parte de
uma critica feita as teorias que entendem o processo de policymaking (elaboragéo de politicas)

10O primeiro trabalho do Brasil citado é o de Carvalho (2001 apud WEIBLE et al., 2009).
11 Ver sobre essas perspectivas em: Rua e Romanini (2013); Oliveira (2006).
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como um conjunto de “estagios heuristicos” — tal como é a abordagem do Policy Cycle,
conhecida no Brasil como Ciclo de Politicas Publicas. Weible et al. (2009, p. 133, traducdo e
grifos nossos) ressaltam que:

Uma das limitacGes da teoria dos processos politicos nas décadas de 1970 e 1980 foi
0 excesso de confianca nos estagios heuristicos ou no ciclo politico (Sabatier &
Jenkins-Smith, 1993). Em resposta, 0 MCD foi concebido como uma teoria baseada
em subsistemas [unidade de analise], no comportamento politico e nas mudancgas
politicas, o que evita propositadamente uma descricdo linear do processo politico.

Da década de 90 em diante, 0 MCD comeca a ganhar mais espaco na area. Diversos
estudos tomando como base tedrica 0 MCD foram publicados no formato de artigos, capitulos
de livros, dissertacdes e teses tratando sobre os mais variados temas do campo de politicas
publicas. De 1987 até 2006, o nimero de publica¢Bes que aplicaram explicitamente o MCD ou
algum aspecto especifico dele em seus estudos era de 80, incluindo artigos, livros ou capitulos
de livros (WEIBLE et al., 2009)'?; ja de 2007 até setembro de 2014, segundo Pierce et al.
(2017)3, o ndmero foi de 161, contando apenas os artigos.

Quanto ao alcance geografico da teoria, apesar de ter sido desenvolvida com base no
estilo de governo norte-americano, a mesma ja foi usada com sucesso diversas vezes para
estudar politicas publicas em paises europeus (SABATIER, 1998), e em paises de todos 0s
continentes a partir do século XXI (WEIBLE et al., 2009).

No trabalho de Capelari et al. (2015) tem-se um balanco das pesquisas nacionais que
fizeram uso do MCD. Os autores fizeram um levantamento entre 2000 e 2013 de teses e
dissertaces que utilizaram o MCD inteiramente ou como parte de seu referencial teorico.
Foram encontradas 19 publicacdes, a partir dos critérios definidos pelos autores, das quais: 7
tratavam sobre meio-ambiente e energia, 3 sobre politicas sociais, 2 sobre politicas econdmicas,
2 sobre saude, 1 sobre politicas na area de ciéncia e tecnologia, 1 sobre a area de turismo, 1
sobre politicas voltadas a infancia, 1 sobre esporte e 1 tratava sobre controle de drogas. Destas
dezenove, sete correspondiam a teses e doze a dissertagoes.

Estes dados demonstram a aceitacéo e a capacidade que o MCD possui como arcabouco
tedrico no estudo de politicas publicas em temas variados e em diversos lugares do mundo, se
adequando aos diferentes contextos politicos e modelos de governo. Desta forma, € notavel a
forca que 0 MCD possui e a capacidade que tem de se aprimorar sem perder sua esséncia.

A seqguir se encontra uma explanacéo sobre os variados elementos que o MCD se propde
a observar, tentando demonstrar a evolucdo dos conceitos, pressupostos e hipbteses nele
definidas para cada uma das categorias sobre as quais se debruca.

3.2 Principais Premissas e Hipdteses do Modelo de Coalizbes de Defesa

Desde sua criacdo na década de 80, 0 MCD preocupava-se em tratar de diversas questdes
importantes, porém muitas vezes deixadas de lado nas pesquisas desenvolvidas. O papel dos
diversos atores envolvidos com o processo de elaboracao de politicas; o papel, a tipologia e a
hierarquizacdo dos recursos utilizados; o periodo de tempo recomendado para uma andlise
coerente e integra; a influéncia do aprendizado dos atores no processo de elaboracdo de
politicas; de onde partem e como sdo definidos os objetivos politicos; como os atores se
comportam diante de situagdes distintas, como derrotas e vitorias; etc.

12 Este nimero foi obtido segundo método expresso pelos autores no artigo citado.
13 Neste estudo os autores contam apenas o nimero de artigos com publicacgéo na lingua inglesa que fazem uso do
MCD (tomando como base alguns critérios usados por eles para a selecéo dos artigos).
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Desde a obra de Sabatier (1987), em que o0 MCD passava a ser concretamente abordado
e desenvolvido, 0 nimero de premissas que fundamentam a teoria tem se expandido. Em
Sabatier e Jenkins-Smith (1999) os autores citam que até a obra de 1987 haviam cinco premissas
principais. Nesta obra de 1999, mais uma premissa é incluida. Avangando um pouco no tempo,
nas obras de Jenkins-Smith et al. (2014 e 2017), tem-se ainda a inclusdo de mais uma premissa.

A seguir, apresenta-se 0 Quadro 3.2 com as diferentes premissas, ou resumo destas,
indicando seu periodo na linha do tempo do desenvolvimento do MCD. As premissas mais
atuais de Jenkins-Smith et al. (2014 e 2017) serdo utilizadas para basear a estrutura da
argumentacdo que se apresenta adiante.

Quadro 3.2 — Principais premissas do MCD e sua evolucéo

(continua)

Premissas de 1987-19882

Premissas de 19992

Premissas de 2014-2017°

“Teorias sobre o processo politico ou
sobre mudancas politicas precisam dar
atencdo ao papel da informag&o técnica
neste processo, relativa a magnitude e
facetas do problema, suas causas e 0s
provaveis impactos das varias solugdes”
(p. 118)

“Confianga sobre 0 subsistema de
politicas como a principal unidade
de analise agregada” (p. 154)

"O subsistema de politicas é
a unidade de andlise
primaria para a compreensao
do processo politico” (p.
139)

“A compreensdo do processo de
mudanca politica — e o papel da
informagdo técnica neste processo —
requer uma perspectiva de tempo de uma
década ou mais” (p. 118)

“Um modelo de individuo
baseado (a) na possibilidade de
estruturas de metas complexas e
(b) capacidades de processamento
de informac@o que sdo limitadas,
e mais importante, envolvem
filtros de percepcdo” (p. 154)

"O conjunto de atores
relevantes do subsistema
inclui qualquer pessoa que
tente regularmente
influenciar os assuntos do
subsistema" (p. 139)

"[...] a unidade de analise mais Util para a
compreensdo das mudangas politicas nas
modernas sociedades industriais ndo é
uma organizagdo ou programa
governamental especifico, mas um
subsistema (ou dominio) de politica" (p.
119)

"Concordancia a respeito do
aprendizado politico como uma
importante fonte de mudangas
politicas, particularmente nos
aspectos secundarios [da estrutura
do sistema de crencas definida
pelo MCD]" (p. 154)

"Individuos séo
limitadamente racionais com
habilidades limitadas para
processar estimulos,
motivados por sistemas de
Ccrencas, € propensos a
experimentar 'devil shift'
[isto &, distor¢des entre sua
percepcéo de seus oponentes
e a realidade]" (p. 139)

"[...] o MCD argumenta que nossa
concepcao de subsistema de politicas
deve ser expandida [para além] da
tradicional nocéo dos 'tridngulos de ferro'
— limitado a agéncias administrativas,
comités legislativos e grupos de interesse
em um Unico nivel de governo — para
incluir duas categorias de atores: (1)
jornalistas, pesquisadores e analistas
politicos, que executam papeis
importantes na geracéo, disseminacao e
avaliacéo de ideias politicas [...], e (2)
atores em todos os niveis da atividade
governamental: na formulag&o de
politicas e implementacdo” (p. 119)

"O conceito de coalizbes de
defesa como um meio de agregar
um enorme namero de atores de
diferentes instituicGes em
multiplos niveis de governo
dentro de um nimero de unidades
gerenciaveis" (p. 154)

“Subsistemas sdo
simplificados pela agregacéo
de atores dentro de uma ou
mais coalizdes” (p. 140)
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Quadro 3.2 — Principais premissas do MCD e sua evolucéo

(conclusao

)

Premissas de 1987-19882

Premissas de 19992

Premissas de 2014-2017°

"[...] programas/politicas publicas
incorporam teorias implicitas sobre como
atingir seus objetivos [...] e, assim,
podem ser conceituadas da mesma forma
que sistemas de crencas. Elas envolvem
prioridades de valores, percepc¢des de
importantes relacdes causais, percepcdes
do estado do mundo [...] &
percepcdes/pressupostos a respeito da
eficacia de varios instrumentos politicos"
(p. 119 e 120)

“Conceptualizagdo tanto do
sistema de crencas como das
politicas pablicas como um
conjunto de metas, percepcdes de
problemas e suas causas, e
preferéncias politicas que sédo
organizadas em multiplos niveis”
(p. 154)

"Politicas publicas e
programas incorporam
teorias implicitas que
refletem as crengas
traduzidas de uma ou mais
coalizBes" (p. 141)

“Coalizdes buscam manipular
governos e outras instituicGes
para alterar o comportamento das
pessoas e condi¢des de problemas
em um esforco de implementar
seu sistema de crengas” (p. 154)

"Informagcéo técnica e
cientifica é importante para
a compreensdo das questfes
do subsistema™ (p. 141)

"Pesquisadores devem
adotar uma perspectiva de
longo prazo (e.g., dez anos
ou mais) para compreender
0s processos das politicas e
as mudancas [ocorridas]” (p
141)

Fontes: Sabatier e Jenkins-Smith, 1999; Jenkins-Smith et al., 2014 e 2017
Notas: a. Sabatier e Jenkins-Smith, 1999. b. Jenkins-Smith et al., 2017. Trad. e grifos entre [ ] s&o nossos.

O MCD foi também influenciado pelas discussdes no campo da filosofia da ciéncia que

ocorreram na década de 80. A visdo de Lakatos, por exemplo, sobre a estrutura adequada para
a evolugdo de teorias e de suas estruturas analiticas foi um dos pilares do MCD. Nas
consideracOes deste autor, toda teoria ou modelo tedrico possui um nacleo duro e elementos
auxiliares. Os elementos do nucleo duro seriam compostos de “proposi¢des imutaveis e
largamente axiomaticas”, isto ¢, repletas de certeza e factibilidade; os elementos auxiliares, por
sua vez, seriam compostos de “hipdteses que podem ser ajustadas (ou rejeitadas) em resposta a
evidéncias que potencialmente as falsifiquem” (JENKINS-SMITH et al., 2017, p. 136, traducéo
nossa). Desta categorizagdo, os autores assinalam que estas premissas representam o “hard
core”, ou nucleo duro, do MCD.

Segue apresentado o Quadro 3.3 com todas as hip6teses do MCD. Este foi desenvolvido
tomando como base um quadro apresentado em Sabatier (1998, p. 106).

Quadro 3.3 — Hipo6teses do MCD

(continua)

1. Hipdteses concernentes as coalizes de defesa

“Em grandes controvérsias (isto €, quando as crengas dos nucleos estdo em disputa), o
alinhamento de aliados e oponentes tendera a ficar estavel ao longo de periodos de uma década
ou mais”. (SABATIER, 1987, p. 663).

“Atores dentro de uma coalizdo de defesa mostrardo consenso substancial em questdes
pertencentes ao nucleo politico, porém menos [consenso] nos aspectos secundarios”.
(SABATIER, 1987, p. 668).

“Um ator (ou coalizdo) desistira dos aspectos secundarios de seu sistema de crenga antes de
reconhecer fraqueza em seu nicleo politico”. (SABATIER, 1987, p. 668).

Hipotese 1.1

Hipotese 1.2

Hipotese 1.3
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Quadro 3.3 — Hipdteses do MCD

(conclusdo)
“As elites dos grupos ideologicos sdo mais constrangidas na expressao de suas crencas do que
as elites dos grupos materialistas”. (SABATIER, 1998, p. 106).
“Dentro de uma coalizdo, agéncias administrativas defenderdo posicionamentos mais
moderados do que os seus aliados dos grupos de interesse”. (SABATIER, 1998, p. 106).
2. Hipdteses concernentes a mudanca politica
“Os atributos do nucleo politico de um programa governamental em uma jurisdigdo especifica
ndo serdo significativamente revisados tdo quanto a coalizdo de defesa do subsistema que
instituiu o programa se mantiver no poder dentro da jurisdicdo — exceto quando a mudanca é
imposta por uma jurisdi¢do hierarquicamente superior”. (SABATIER, 1998, p. 106).

Hipdtese 1.4

Hipdtese 1.5

Hipdtese 2.1

“Perturbagdes significativas externas ao subsistema, uma perturbagdo significativa interna ao
Hipotese 2.2 | subsistema, aprendizagem, acordos negociados, ou alguma combinacdo destes é uma
necessaria, mas ndo suficiente, fonte de mudanca nos atributos do ndcleo politico de um
programa governamental”. (JENKINS-SMITH et al., 2017, p. 146).

3. Hipdteses concernentes ao aprendizado politico entre coalizdes

“O aprendizado envolvendo o sistema de crengas ¢ mais provavel quando ha niveis
intermedi&rios de conflito entre as duas [coalizfes]. Isso requer que: (a) cada uma tenha recursos
técnicos para se engajar num debate; e que (b) o conflito seja entre aspectos secundarios do
sistema de crencgas [de uma coalizdo] e os elementos do nucleo [politico] de outra [coalizdo],
ou, alternativamente, entre aspectos secundarios importantes dos dois sistemas de crengas”.
(SABATIER, 1987, p. 679).

“Problemas para os quais existem indicadores quantitativos de performance aceitos sdo mais
Hipdtese 3.2 | condutivos para o aprendizado do que aqueles nos quais os indicadores de performance sdo
geralmente qualitativos e bastante subjetivos”. (SABATIER, 1987, p. 680).

“Problemas envolvendo sistemas naturais [poluicdo do ar, desmatamento etc.] sdo mais
condutivos para o aprendizado do que aqueles envolvendo sistemas puramente sociais, ou
Hipdtese 3.3 | sistemas politicos, porque no primeiro muitas das varidveis criticas ndo sdo [faceis de serem
manipuladas estrategicamente por meio de argumentos] e porque a experimentacdo controlada
é mais viavel”. (SABATIER, 1998, p. 106, grifo nosso).

“O aprendizado politico entre sistemas de crengas ¢ mais provavel quando ha um férum que é:
Hipdtese 3.4 | (a) prestigiado o suficiente para forcar profissionais de coalizdes diferentes a participarem; e (b)
dominado por normas profissionais”. (SABATIER, 1987, p. 679).

“Mesmo quando a acumulacdo de informag@o técnica ndo muda a visdo da coalizdo oponente,
Hipdtese 3.5 | isto pode ter importante impacto na politica — ao menos no curto prazo — por alterar a visdo
dos policy brokers”. (SABATIER, 1998, p. 106).

Fonte: Sabatier (1987; 1998); JENKINS-SMITH et al. (2017). Nota: Traducdes e grifos entre [ ] sdo nossos.

Hipdtese 3.1

3.3 As Categorias do MCD: do “Hard Core” aos Elementos Auxiliares

De modo a tentar explicar cada uma das categorias do MCD e sua evolucdo durante o
tempo, serdo tratados separadamente os aspectos do hard core da teoria a partir das premissas
expostas no Quadro 3.2. E durante a discussdo de cada um dos aspectos, sera abordado sobre
seus respectivos elementos auxiliares e as hipéteses relacionadas, quando houverem.

3.3.1 Os subsistemas de politicas como unidade de anélise apropriada

Sabatier critica, desde publicacdo de 1986, as abordagens de politicas publicas,
principalmente a top-down, que tomavam como unidade de analise decisGes politicas
particulares. Isto limitava em grande escala o desenvolvimento de estudos baseados na
totalidade das causas que geraram aquela decisdo. Para sanar este problema, Sabatier afirmava
que o subsistema em que a deciséo politica analisada estava posta seria a unidade de analise
apropriada para o desenvolvimento dos estudos (12 premissa, vide Quadro 3.2, coluna 3).

Em Sabatier (1986, p. 40, traducdo nossa), o autor define que um subsistema de politica
¢ composto por “atores de uma variedade de organizacGes privadas que estdo ativamente
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preocupados com um problema ou questdo da politica, tal como a educacédo no ensino médio
ou o controle da poluicéo do ar”.

Em Sabatier (1998), certas consideracbes comegcam a ser feitas no que tange ao
entendimento dos subsistemas. Por exemplo, € elaborada uma tipologia para a distingédo entre
duas espécies de subsistemas: subsistemas nascentes e subsistemas maduros. O primeiro tipo
corresponderia aqueles subsistemas que ainda estivessem em formacao, e os segundos seriam
0S que existissem por uma década ou mais, € que cumprissem uma lista de quatro aspectos
definidos pelos autores (SABATIER, 1998, p. 111 e 114, traducdo e grifos nossos):

1. Os participantes se consideram como uma comunidade semiautdbnoma que
compartilha um dominio de especializacéo.

2. Eles buscam influenciar as politicas publicas dentro daquele dominio durante um
longo periodo de tempo, isto €, de sete a dez anos. Isso decorre da premissa do
MCD de que esse intervalo é necessario para fazer uma analise politica
significativa que possa lidar com a aprendizagem [politica] e os impactos do
mundo real.

3. Hasubunidades especializadas dentro das agéncias em todos os niveis relevantes
do governo para lidar com este topico. Isto segue o pressuposto de que, na falta
de tais unidades, a implementagdo serd excessivamente probleméatica e as
coalizdes notardo isto.

4. Ha grupos de interesse, ou subunidades especializadas dentro dos grupos de
interesse, que consideram este [problema em especifico] como o principal tépico
politico.

Em Weible e Sabatier (2007) é possivel ver que a definicdo de subsistema sofre uma
ligeira modificacdo. Passa-se a pensa-lo também pelo foco na extenséo geografica, deixando de
ter a questdo dos atores e do assunto discutido como pontos centrais do conceito. Nesta obra, 0
subsistema de politicas ¢ definido como “uma area da politica que ¢ geograficamente limitada
e engloba participantes politicos de todos os niveis de governo, multiplos grupos de interesse,
instituigdes de pesquisa, e a midia” (WEIBLE e SABATIER, 2007, p. 124 et seq., tradugdo
nossa). Em Sabatier e Weible (2007), os autores informam que os subsistemas sdo estruturas
compostas por duas dimensdes: uma que € substantiva/funcional (relacionada a pauta principal
dos atores dentro daquele subsistema); e outra que é territorial.

Esta preocupagdo com os termos geograficos que afetam a composi¢do do subsistema
nasce principalmente de uma série de pesquisas desenvolvidas sobre politicas direcionadas a
um importante lago dos Estados Unidos: o lago Tahoe. Este lago é bastante popular pelo alto
grau de transparéncia de suas aguas, além de ja ter sido sede de eventos importantes como as
Olimpiadas de Inverno em 1964. Questdes relacionadas principalmente ao uso do solo de seus
arredores marcam disputas ocorridas no campo das politicas publicas.

O ponto relevante deste caso é que o lago esta situado entre o estado de Nevada e
California, o que dificulta ainda mais a articulacéo e a coordenacao das discussdes e decisdes,
dado que o nimero de jurisdices e atores envolvidos com o caso é ainda maior do que o comum
(WEIBLE e SABATIER, 2007).

Um outro elemento interessante relacionado aos subsistemas € a possibilidade de que
eles emerjam de dentro de outros subsistemas pré-existentes, sendo desta forma, sub-
subsistemas. Como exemplo disto, Sabatier e Jenkins-Smith (1999, p. 137, traducéo e grifos
nossos) citam que “nos EUA, por exemplo, o subsistema completamente desenvolvido [isto &,
maduro] de controle de poluicdo automotiva tem sido aninhado dentro do subsistema de
poluicéo do ar desde o inicio dos anos 70”.
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A 22 das premissas apresentadas (Quadro 3.2, coluna 3) pode ser aportada também
dentro deste tépico da importancia dos subsistemas como unidade analitica apropriada. Esta
premissa diz respeito a necessidade de que se incluam nos estudos os pontos de vista dos mais
diversos atores, independentemente da area a que pertencam, Ou com quais recursos e
propriedades atuem no campo politico. O critério para defini¢do dos atores que serdo incluidos
no subsistema pesquisado é dado pela validacéo de se estes procuram, de forma ativa e regular,
influenciar os assuntos daquele subsistema (JENKINS-SMITH et al., 2017).

Na primeira definicdo de subsistemas apresentada anteriormente — a de Sabatier (1986,
p. 40, traducdo e grifos nossos) — esta premissa ja estava posta: “[...] atores de uma variedade
de organizagbes publicas e privadas [...]”. Este elemento é derivado dos pontos fortes
apontados por Sabatier (1986) nos estudos que utilizavam a abordagem bottom-up. Desta forma,
em pesquisas que utilizem o MCD como referencial tedrico, € interessante que todos 0s atores
que procuram e tem recursos para, de alguma forma, influenciar as politicas desenvolvidas no
subsistema analisado, sejam incluidos no estudo.

3.3.2 Sistemas de crencas, racionalidade limitada e “devil shift”

Uma das grandes contribuicdes e inovacGes do MCD esta no modo como este se dedica
a compreender o processo politico pela dimensdo do comportamento dos atores que executam
seus diferentes papeis durante este processo*, isto é, que o puxam do mundo das ideias para a
realidade dos fatos. Isto esta posto na 32 premissa (Quadro 3.2, coluna 3), a qual estipula que 0s
individuos possuem limitacGes em sua racionalidade e, consequentemente, limitaces em suas
habilidades para o processamento de estimulos variados recebidos; além do que, sdo motivados
com base em seus sistemas de crencas e propensos a praticar “devil shift” — termo que sera
explicado adiante (JENKINS-SMITH et al., 2014 e 2017).

Um dos principais pontos de partida para a composicao da ideia de sistema de crencas
do MCD é a premissa de que os individuos sdo constituidos por uma racionalidade limitada
(SABATIER, 1987, p. 665). Estas consideracdes oriundas de Herbert Simon, Daniel Kahneman
e Amos Tversky, parte de estudos entre areas do conhecimento, como: economia e psicologia
(SBICCA, 2014).

A ideia destes autores, com a qual Sabatier e os demais autores do MCD corroboram, é
de que os individuos atuam numa realidade com alto indice de complexidade e possuem,
inerentemente, variadas limitagdes cognitivas. Apesar de serem orientados por suas metas
pessoais, ndo ha clareza na definicdo de como agem para alcanca-las. E isto, somado as suas
limitacdes para o processamento de estimulos (como informacdes e experiéncias), efetiva-se
ainda mais como 6bice ao desenvolvimento de racionalidade plena.

Shicca (2014) informa que, dadas as limitagdes cognitivas dos individuos, estes agem
por meio da defini¢do de heuristicas; isto ¢, “regras que simplificam a tomada de decisao”
(SBICCA, 2014, p. 580). Estas heuristicas podem muito bem ser traduzidas dentro do espaco
teorético do MCD nos sistemas de crencas. Isto €, limitados racionalmente e com habilidades
cognitivas restritas, os individuos se baseiam em seus sistemas de crencas para tomarem ou
refletirem sobre suas decises.

Esta ideia das heuristicas combinada com a premissa do MCD que diz que os atores dos
subsistemas de politicas se agregam em coalizdes a partir do compartilhamento de crencas, leva
a conclusdo de que existem as heuristicas do nivel do ator e do nivel das coaliz6es, e que entre
estas pode haver tanto consenso quanto certo residuo de conflito. O que € corroborado pela

14 Desde a obra de 1986, Sabatier ja demonstrava sua preocupacdo com relagdo a identificacdo da variavel que
agregava os diversos atores em um grupo conciso com atua¢do coordenada na arena de disputas politicas.
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hipdtese 1.2 (vide Quadro 3.3): “atores dentro de uma coalizao de defesa mostrardo consenso
substancial em questdes pertencentes ao nucleo politico, porém menos [consenso] nos aspectos
secundarios” (SABATIER, 1987, p. 668, traducdo e grifos nossos).

Um dos efeitos, discutidos pelos autores do MCD, decorrentes destas limitacGes € o que
se convencionou chamar de “devil shift”. Este termo e seu pressuposto vem sendo discutido
desde a obra de Sabatier de 1987 citada no Quadro 3.1, tendo sido o termo desenvolvido em
Sabatier et al. (1987). A ideia do “devil shift”” pode ser resumida pelas seguintes hipdteses:

1. Os atores irdo impugnar os motivos e/ou a razoabilidade de seus oponentes
enquanto percebem a si mesmos como pessoas razoaveis que atuam em
preocupacao com o bem-estar publico [autolegitimacao];

2. Os atores avaliardo o comportamento de seus oponentes em termos mais severos
do que a maioria dos membros da comunidade de politicas, enquanto avaliam seu
préprio comportamento em termos mais favoraveis [autolegitimacao];

3. Os atores perceberdo que seus oponentes sdo mais influentes, e perceberdo eles
mesmos como menos influentes do que a maioria dos membros de sua
comunidade politica [superestimagdo dos oponentes e autossubestimagao];

4. O montante de distor¢do (ou "devil shift") esta correlacionado com a distancia
entre as crengas de um ator e as de seus oponentes. (SABATIER et al., 1987, p.
451, grifo nosso)

Estas consideracdes sdo baseadas em um grande conjunto de teorias, como é citado por
Sabatier et al. (1987). No estudo aqui apresentado, como ainda néo existe uma traducgéo para o
termo “devil shift” em trabalhos em lingua portuguesa, convencionou-se traduzi-lo como “viés
de antagonizacdo”, ou apenas “antagonizagio”’®. Esta definicdo se relaciona aos proprios
efeitos do fenémeno: as percepc¢des dos atores e das coalizdes, por estarem informadas por uma
racionalidade limitada e baseada em suas préprias crencas sistematizadas, estdo sempre
imbricadas numa realidade dicotdmica e antagonista entre a sua propria cosmovisdo e aquela
que ¢ defendida em oposicdo pelos que sdao compreendidos como seus oponentes.

Fischer et al. (2015, traducéo e grifos nossos) complementam ainda mais o campo de
estudos sobre o efeito desta antagonizacdo com as seguintes hipoteses confirmadas em seu
estudo:

1. Partidos politicos e grupos de interesse sdo mais afetadas pelo “viés de

antagonizacdo” do que atores estatais [isto é, drgdos politicos e administrativos
de dentro do governo] (p. 6);

2. Atores com mais poder sdo mais afetados pelo “viés de antagoniza¢do™ do que
atores com menos poder (p. 7);

3. O “viés de antagonizacdo” é mais forte em processos que lidam com conflitos
socioecondmicos do que em processos lidando com outros tipos de conflitos (p.
8).

Neste topico, cabe também a discussdo da 5% premissa do MCD (vide Coluna 3 do
Quadro 3.2). Concernente a esta, corroborando Pressman e Wildavsky (1973), Sabatier (1986)
salienta que um dos aspectos importantes para o estudo de politicas publicas é que toda politica
incorpora em si uma teoria causal de forma implicita. Os atores que defendem uma politica com
a argumentacédo pautada em determinada teoria causal assumem que, ao seguir determinados

15 Segundo o Dicionério Aulete: antagonizagdo € a agdo de antagonizar, que seria correspondente a “opor-se
(continua e sistematicamente) a algo ou alguém”.
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pressupostos e cumprir certos requisitos, sera alcancada a mudanca social desejada, para a qual
a existéncia daquela politica se propde.

A estrutura destas “teorias causais implicitas” é pensada de forma prévia no trabalho de
1986, e posteriormente mais claramente elaborada por Sabatier (1987). O autor estabelece que
estas “teorias causais implicitas” seriam um reflexo do sistema de crencas dos diferentes grupos
de atores dentro dos diversos subsistemas de politicas.

Os grupos de atores teriam, desta forma, seus sistemas de crencas, e tentariam
influenciar as politicas fazendo uso dos recursos que possuem para gque Seus interesses
pudessem ser postos em pratica’®. Com isto, o sistema de crengas dos atores vitoriosos nesta
disputa seria, de certo modo, replicado na politica publica; isto &, a politica publica seria em si,
um derivado pragmatico do sistema de crencas daqueles atores. Portanto, a mesma estrutura do
sistema de crencas dos grupos de atores bem-sucedido nesta empreitada caberia também como
elemento ontoldgico das politicas de um subsistema.

Esta estrutura do sistema de crencas de Sabatier é deveras influenciada pelas ideias de
Lakatos, ja antes mencionadas. Sabatier (1986) afirma que ha um “hard core” de crengas e uma
outra dimensdo periférica de elementos secundarios. Em 1987, Sabatier define que haveriam
trés dimensbes nesta estrutura: o ndcleo duro, o qual ele denomina de “deep core” (nticleo
profundo); o “policy core” (ntcleo politico); e 0s aspectos secundarios.

Segundo o autor (SABATIER, 1987, p. 666, traducdo nossa): o nucleo profundo seria
composto de “axiomas normativos e ontoldgicos fundamentais, os quais definem uma filosofia
pessoal subjacente”; o nucleo politico, por sua vez, seria composto de “estratégias basicas e
posicionamentos politicos para atingir as crencas do deep core no subsistema/area de politica
em questao”; e, por ultimo, os aspectos secundarios compreenderiam “uma multiplicidade de
decisbes instrumentais e pesquisas de informacdo necessarias para implementar o policy core
naquela area especifica da politica”. Esta estrutura estaria arranjada de modo que do nicleo
profundo aos aspectos secundarios a dificuldade de abertura a mudancas fosse diminuindo; isto
é, 0 nucleo profundo seria muito mais resistente a mudancas do que 0s aspectos secundarios.

Ainda relacionado ao estudo das crencas no Modelo de Coalizbes de Defesa, a partir
dos diversos estudos empiricos desenvolvidos pelos préprios autores do MCD e das analises de
estudos de demais pesquisadores, chegou-se a conclusdo de que os atores que formam as
coalizdes poderiam ser classificados em dois tipos, segundo o perfil de suas crencas:
ideoldgicos (purposives) ou materialistas (materials) (conforme traducdo produzida neste
estudo).

O grupo materialista, para Sabatier (1998), seria formado por atores que buscam
prioritariamente maximizar seus ganhos ap6s os conflitos, além de participar da coalizdo com
a condicdo de garantir certo nivel de autonomia para suas decisfes. Ja o grupo ideoldgico,
estaria mais preocupado na promocao do bem-estar coletivo. Além disso, seria 0 grupo sob o
qual o efeito do “viés de antagonizacdo” seria mais forte, devido ao fato de este tipo de atores
tenderem a autopercepcdo de que eles seriam Davis lutando contra Golias — conforme
metafora utilizada por Sabatier (1998).

Desta classificacdo, surgiu a hipotese 1.4 (vide Quadro 3.3): “as elites dos grupos
ideoldgicos sdo mais constrangidas na expressdo de suas crengas do que as elites dos grupos
materialistas” (SABATIER, 1998, p. 106, traducdo nossa). A ideia dos autores € de que os
grupos materialistas possuem crengas menos abstratas do que os grupos ideoldgicos, pois

16 Salienta-se que tanto os recursos que os atores decidem utilizar quanto seus interesses derivam também de suas
crengas.
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direcionam seus esforgos para interesses operacionais como aumento de lucro ou expansao de
suas parcelas de mercado (market share), isto é, tem objetivos mais tacitos (SABATIER, 1998).

Todos estes pontos apresentados ajudam a complementar os aspectos teoréticos do
MCD relacionados ao sistema de crencas e ao modelo de individuo. Aspectos que contam para
0 alto grau de inovacéo do MCD no estudo de politicas publicas.

3.3.3 Coalizdes de defesa

Este topico esta diretamente relacionado a 42 premissa (Coluna 3, Quadro 3.2), a qual
exprime uma das ideias centrais do MCD de que agregar os atores em grupos facilita o
escrutinio dos pesquisadores. Esta agregacao é também fruto da propria realidade da arena de
politicas publicas, em que os atores se unem em grupos e coordenam suas atividades.

No MCD, diferentemente da maioria das teorias que o precedem, a potencializacdo das
capacidades individuais, através do compartilhamento matuo com outros atores, ndo é tomada
como o elemento motivador para a formacdo dos grupos de atores. Refletindo sobre estas
teorias, Sabatier (1987) denomina estes grupos formados a partir do interesse como “coalitions
of convenience”, isto ¢, coalizdes de conveniéncia.

Diferente destas coalizbes de conveniéncia, 0os grupos de atores denominados como
coalizdes de defesa dentro do MCD sdo “pessoas de uma variedade de posigdes (eleitos e
oficiais de agéncias, lideres de grupos de interesse, pesquisadores) que compartilham um
sistema de crencas particular [...] e que mostram um grau nao trivial de atividade coordenada
durante o tempo” (SABATIER, 1987, p. 660, traducéo e grifos nossos). Este “grau no trivial
de atividade coordenada durante o tempo” est4 relacionado com a ideia do MCD de que os
atores que aderem a uma das coalizdes de defesa tendem a permanecer um bom tempo dentro
destas!’, o que ndo ocorre nas coalizdes de conveniéncia, que sofrem com alteragdes constantes
de atores.

Em Jenkins-Smith et al. (2017), o termo “coalizéo de defesa” ¢ definido como “atores
compartilhando crencgas do nucleo politico que coordenam suas acdes de uma maneira ndo
trivial para influenciar o subsistema da politica [sobre o qual atuam]” (JENKINS-SMITH et al.,
2017, p. 147, traducdo e grifos nossos). Esta especificacdo quanto as crengas do ndcleo politico
deriva da consideracdo feita desde Sabatier (1998) de que as crencas do nucleo politico
funcionam como uma espécie de “cola” entre os atores dentro da coalizdo, pelo fato de estas
crengas “representarem compromissos normativos e empiricos basicos de dentro do dominio
de especializagdo [dentre estes atores]” (SABATIER, 1998, p. 103, traducao e grifos nossos).'8

Isto €, as crencas do nucleo politico séo as que possuem maior relacdo com os elementos
do subsistema, 0 que as tornam as mais tacitas'®. Tomando o fato de que, dentre o nlcleo
politico e os aspectos secundarios, o primeiro é o que possui menor suscetibilidade a mudancas,

17 Apesar de questdes relacionadas a desergdo de atores das coalizGes de defesa terem sido discutidas em trabalhos
empiricos mais recentes.

18 Jenkins-Smith et al. (2017) citam que diversos estudos tém se debrucado a tentar comprovar se é realmente o
compartilhamento de crengas o componente que une os atores dentro das coalizdes (conceito denominado de
“hipotese de homofilia de crenga”). E existem também estudos que tentam provar que ndo € o compartilhamento
de crencas que une o0s atores, mas sim fato de se ter opositores em comum (processo de antagonizacéo).

19 Sabatier e Jenkins-Smith (1999) consideram ainda que, dentro do nécleo politico, os elementos relacionados ao
“policy core policy preferences” demonstram ser os mais proeminentes neste aspecto de unido de atores. Os autores
decidiram criar esta categoria dentro do nucleo politico com base em estudos que mostraram que algumas destas
“preferéncias politicas basicas” sdo tangentes a todo o escopo do subsistema de politica, possuem destaque e sdo
muitas vezes as fontes principais de conflitos de longo-prazo entre as coalizdes.
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tem-se uma tendéncia de que os atores ao compartilharem principalmente as crencas deste
nucleo se mantenham dentro das coalizGes por extensos periodos de tempo.

Apesar desta tendéncia a estabilidade dos atores dentro das coalizdes, existe uma
questdo discutida mais recentemente: a desercdo de determinados atores de suas coalizdes.
Sobre isto, (Jenkins-Smith et al., 2017, p. 148, traducdo e grifos nossos) salientam que:

Analistas tem documentado uma variedade de razdes para deser¢cdo ou mudanca na
composicao das coalizBes, tais como atores extremistas da coalizdo desertando para
prevenirem-se da adogéo de politicas “balanceadas” [...]; grandes eventos internos ou
externos que levam a alteracfes na lealdade, especialmente eleigdes [...]; e decisGes
estratégicas por atores das coalizfes para atingirem objetivos politicos de curto prazo.

Destarte, a questdo da desercéo ressalta uma demanda em aberto para estudos futuros
sobre 0 MCD. Ela pode ser vinculada ainda com uma classificacdo feita em Sabatier e Jenkins-
Smith (1999), que categoriza os atores dentro das coalizbes tomando como variével
independente o envolvimento destes atores com 0s componentes do subsistema de politica em
que estdo presentes e relacionando esta variavel a aderéncia dos atores a coalizdo na qual estdo
agrupados. Desta forma, os atores podem ser classificados como regulares ou periddicos. Os
regulares seriam aqueles que “estdo envolvidos em praticamente todas as questdes” do
subsistema; e os periodicos?® seriam os que “estdo envolvidos s6 em um distinto subconjunto
de topicos” (SABATIER ¢ JENKINS-SMITH, 1999, p. 137, traducéo nossa).

Sabatier e Jenkins-Smith (1999, p. 37, tradug&o nossa e grifo do original) exemplificam
esta classificagdo da seguinte maneira:
Nos EUA, por exemplo, o subsistema de transporte parcialmente sobrepde-se com o
subsistema de controle de poluicdo automotiva em questdes tais como controle de
planos de transporte (e.g., esforgos para reduzir milhas viajadas de veiculos). Mas 0s

atores do controle de transporte estdo envolvidos apenas em um subconjunto de toda
a gama de questdes do controle de poluigdo automotiva.

Sendo o topico das coalizdes de defesa um dos elementos mais substanciais dentro do
arcabouco do MCD, os autores tém desenvolvido e revisado com o tempo uma série de
hipoteses relacionadas diretamente a ele. A hipotese 1.1 (vide Quadro 3.3) diz 0 seguinte: “em
grandes controvérsias (isto €, quando as crencas dos ndcleos estdo em disputa), o alinhamento
de aliados e oponentes tendera a ficar estavel ao longo de periodos de uma década ou mais”?
(SABATIER, 1987, p. 663, traducdo nossa).

Na hipotese 1.2, considera-se que: “atores dentro de uma coalizdo de defesa mostrarao
consenso substancial em questdes pertencentes ao nucleo politico, porém menos nos aspectos
secundarios” (SABATIER, 1987, p. 668, traducdo nossa). E a hipdtese 1.3 ¢ a de que: “um ator
(ou coalizdo) desistira dos aspectos secundarios de seu sistema de crenca antes de reconhecer
fraqueza em seu nucleo politico” (SABATIER, 1987, p. 668, tradugdo nossa). Isto €, os atores
realizardo mudancas nos aspectos secundarios de suas crencas para tentar evitar a necessidade
de alteracdes dentro das crencas de seu nucleo politico.

Como a hipotese 1.4 ja foi discutida anteriormente, seguir-se-4 para a discussdo da
proxima hipéotese. Na hipotese 1.5, afirma-se que: “dentro de uma coalizdo, agéncias
administrativas defenderé@o posicionamentos mais moderados do que os seus aliados dos grupos
de interesse” (SABATIER, 1998, p. 106, tradugdo nossa).

2 Também denominados como “auxiliares” em Jenkins-Smith et al. (2017).
21 Sabatier (1998, p. 114) salienta que as “grandes controvérsias” sobre as quais esta hipotese trata estdo
relacionadas apenas a subsistemas de politica maduros (categoria ja explicada no tépico anterior).
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Quanto a esta Gltima hipotese, cabe uma melhor explicacdo. Sabatier e Jenkins-Smith
(1999) expdem a seguinte dicotomia com a qual as agéncias administrativas precisam lidar. Por
um lado, é assumido no MCD que as agéncias administrativas possuem missdes relacionadas
as coalizGes de defesa na qual se enquadram, e, portanto, tomam medidas que beneficiem até
certo ponto sua coalizdo. Porém, por outro lado, a maioria destas agéncias possui lagos com
outros atores que possuem, muitas vezes, visdes politicas divergentes da visdo da agéncia e da
coalizdo a qual ela se vincula. No entanto, estes atores podem ser importantes fontes de dinheiro
e autoridade legal, deste modo a manutencdo da salde da relacdo com eles torna-se um
componente estratégico para estas agéncias.

Isto, entretanto, ocorre com menos forgca no que diz respeito aos grupos de interesse,
muitos dos quais sdo financiados principalmente por contribuicdes de seus préprios membros.
O que, por sua vez, possibilitaa ado¢do de posicionamentos mais extremos com relacdo a outros
atores que discordem de suas visdes (SABATIER e JENKINS-SMITH, 1999, p. 129 e 130).

Uma outra hipdtese que decidiu-se aninhar dentro deste topico relacionado a discussao
do conceito e das reflexdes sobre as coalizOes de defesa, é a seguinte:

[...] atores que compartilham crengas do nucleo politico sdo mais propensos a se
envolver em coordenacdo de curto prazo se eles (1) interagem repetidamente, (2)
experimentam custos relativamente baixos de informagdo, e (3) acreditam que ha
politicas que, enquanto ndo afetam cada ator de modo similar, ao menos tratam cada
um de forma justa (SABATIER, 1998, p. 116, traducdo nossa).

Esta hipotese tangencia a questdo da coordenacéo e dos possiveis conflitos entre atores
dentro das coalizdes no curto-prazo. Ela foi criada como resposta as criticas feitas por alguns
autores mencionados por Sabatier (1998), principalmente Schlager??, que diziam respeito a
negligéncia do MCD no trato da possibilidade de conflito entre atores.

Uma hipdtese analoga a esta, e que alinha a discussdo da coordenagdo em curto-prazo
com questdes relacionadas aos recursos das coalizdes e ao “viés de antagonizacdo”, é a
elaborada por Sabatier e Jenkins-Smith (1999, p. 140, tradugdo nossa): “atores que
compartilham as crencas do nucleo politico sdo mais provaveis de se engajar em coordenacgao
de curto-prazo se eles virem seus oponentes como (a) muito poderosos e (b) muito provaveis
de impor custos substanciais sobre eles se os vencerem”%,

Sabatier (1998) e Sabatier e Jenkins-Smith (1999), procuram demonstrar com estas
hipbteses que interacdes regulares, baixo custo de informacdo e justica nas decisdes da coalizdo
de implementacdo ou pleito de determinadas politicas sdo elementos que contribuem para a
coordenacao dos atores no curto prazo. Sabatier e Jenkins-Smith (1999) salientam também que
ha mais problemas deste tipo em grupos materialistas do que em grupos ideoldgicos
(classificacdo ja discutida anteriormente).

Nesta obra de 1999, Sabatier e Jenkins-Smith expde também uma segunda hipotese
sobre a coordenacdo dos atores, agora no longo-prazo, elaborada por Schlager (1995 apud
SABATIER e JENKINS-SMITH, 1999, p. 139, tradugéo nossa):

[...] coalizBes sdo mais propensas a persistirem se (1) os principais favorecidos dos

beneficios que uma coalizdo produz sdo claramente identificados e sdo membros da
coalizdo, (2) os beneficios recebidos pelos membros da coalizdo estdo relacionados

22 Inclusive Sabatier e Jenkins-Smith (1999) nomeiam as hipoteses relacionadas a coordenacdo de Schlager
Coordination Hypothesis.

23 Esta hipotese so € citada novamente, dentre as obras lidas, em Weible et al. (2009) e depois ndo mais. Inclusive
até 2009, ndo havia sido testada em nenhum dos estudos analisados por Weible et al. (2009).
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aos custos de manutencdo de cada membro, e (3) membros da coalizdo monitoram as
acles uns dos outros para garantir a conformidade.

Contudo, os autores consideram que esta hipdtese em particular ndo pode ser inserida
no corpus tedrico do MCD sem revisdes, pois iria de encontro ao modelo de individuo do MCD,
no qual entende-se que nédo séo os aspectos de autointeresse, como a diminuic¢do de custos e
beneficios conquistados que formam e mantém uma coalizdo unida; mas sim o
compartilhamento de crencas.

Esta hipotese, no entanto, ndo é simplesmente descartada pelos autores. Para a discusséo
dos elementos que sustentam a coordenacdo em longo prazo, Sabatier e Jenkins-Smith (1999)
corroboram com a classificacéo de coordenacao fraca e coordenacéo forte elaborada, segundo
0s autores, no trabalho de Zafonte e Sabatier (1998 apud SABATIER E JENKINS-SMITH,
1999).

Para estes, segundo Sabatier e Jenkins-Smith (1999, p. 140, traducéo e grifos nossos), a
coordenacéo forte depende “do desenvolvimento de um plano de agdo comum, a comunicagao
deste plano para membros potenciais da coalizdo, o monitoramento da conformidade dos
membros [com as crengas da coalizao], e a imposi¢do de sang¢des para a nao conformidade”.
Por outro lado, na coordenacéo fraca entre atores de uma coalizdo, apesar de esta levar em
conta também questfes como monitoramento, compartilhamento de crengas e alinhamento de
comportamentos, ndo existe um plano de acdo comum formalizado pelo qual os atores guiam
suas agdes (SABATIER e JENKINS-SMITH, 1999).

Em Sabatier e Weible (2007, p. 197), os autores informam também que a coordenacdo
fraca possui custos mais baixos do que a forte. Pelo aspecto da descentralizacdo e da menor
delimitacdo das acOes dos atores, a coordenacdo fraca pode reduzir a ameacga de livres
iniciativas dos atores, pois 0s atores se sentirdo menos pressionados do que se tivessem que
seqguir rigidamente um plano de agdo comum, como definido na coordenacao forte. Os autores
afirmam também que a coordenacdo fraca pode ser utilizada como estratégia pelas coalizGes
para a relacdo com membros que encontram impedimentos legais para a aderéncia formal
aquela coaliz&o.

Cabe ressaltar que, como esta questdo da coordenacdo € recente, pertence aos aspectos
auxiliares do MCD e possui poucos estudos empiricos que se debrucaram sobre ela diretamente.
Ela volta a ser mencionada e brevemente discutida, dentre os principais estudos citados no
Quadro 3.1, apenas nas obras de Jenkins-Smith et al. de 2014 e 2017.

Um outro ponto que € valido ser citado dentro deste topico € a classificacdo que Sabatier
faz, desde o trabalho de 1987, entre coalizBes minoritarias e majoritarias dentro de um
subsistema. Em Jenkins-Smith et al. (2017), os autores reforcam esta classificacdo citando que
enquanto alguns subsistemas tem um contexto de lutas constantes com certa paridade entre o
grau de poder das coalizdes, em alguns ocorre de uma coalizdo conquistar muito espaco
(tornando-se majoritaria), espaco este que em parte pertencia a outras coalizfes, que acabam
por se tornar minoritarias dentro do subsistema.

Com esta ultima mencéo, conclui-se a discussao sobre os pontos relacionados ao topico
das coalizdes de defesa. A discussdo que se seguira no proximo topico diz respeito a 6% e 72
premissas do MCD (Quadro 3.2, coluna 3).

3.3.4 Importancia da perspectiva temporal, aprendizado e mudancas politicas

Neste topico, sera discutido a respeito de trés termos do MCD: a necessidade percebida
em estudar os subsistemas por um periodo extenso de dez anos ou mais; o aprendizado como
um dos principais elementos orientadores das mudancas politicas; e os dois tipos de mudanca
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politica, segundo a classificacdo do MCD, além dos respectivos critérios e percursos que as
precedem.

O primeiro destes termos, esta exposto na 72 premissa do MCD. No artigo de 1986 sobre
0 Modelo, Sabatier cita alguns estudos que falharam em suas analises por conta de néo
analisarem no longo-prazo seus objetos de estudo. O autor afirma que: “o periodo de tempo
relativamente curto (4-5 anos) utilizado na maioria dos estudos de implementacéo nao sé levou
a julgamentos prematuros relacionados a falha nos programas, mas também perdeu alguns
aspectos importantes do processo politico” (SABATIER, 1986, p. 38).

Diversas obras sobre o MCD citam que a ideia de pautar as pesquisas em dados relativos
a um periodo de 10 anos ou mais tem relacdo com a enlightenment function, isto é, a funcéo
iluminista das pesquisas das ciéncias sociais; conceito de Carol Weiss (1977). Sabatier e
Jenkins-Smith (1999, p. 118, traducdo e grifos nossos), corroborando com Weiss (1977),
argumentam que, produzir analises de politicas publicas com foco no curto prazo é limitador,
pois estas pesquisas tém a capacidade de “alterar os sistemas de crencas dos formuladores de
politicas ao longo do tempo”. E, segundo eles, ndo seria possivel captar as crencas e promover
estudos capazes de alterar o sistema de crengas dos formuladores em pesquisas com esta
perspectiva temporal.

Em Jenkins-Smith et al. (2014 e 2017), esta questdo sobre a necessidade de uma viséo
de longo-prazo das andlises que utilizam o MCD como referencial tedrico € melhor explicada
em termos metodoldgicos. Os autores salientam que o longo-prazo é realmente importante,
dado que, pelo fato de as politicas publicas se apresentarem como continua, diversos aspectos
relacionados a elas devem ser observados a partir de vastos espacgos de tempo, para a busca de
padrdes e testes de hipdteses.

Entretanto, eles informam que esta premissa nao precisa ser incorporada literalmente
em todo tipo de pesquisa efetuado. Em algumas questdes de pesquisa distintas, o foco pode
estar direcionado a analise de eventos ocorridos no curto-prazo que podem alterar as estratégias
imediatas das coalizGes. Desta forma, esta premissa estaria intrinsicamente relacionada a
importancia de compreender os movimentos do subsistema numa perspectiva temporal, através
da observacdo dos diversos vetores de forga que incidem no campo, os quais figuram o0s
esforcos das coalizdes de influenciarem o dominio de politicas pablicas em que estdo
interessadas.

Aqui é possivel enquadrar também a 62 premissa do MCD (Quadro 3.2, coluna 3). Nela,
menciona-se a importancia que a informacdo técnica e cientifica possui para a compreensdo dos
assuntos que permeiam o subsistema de politica especifico estudado. Esta premissa corrobora
com a ideia de um dos principais aspectos auxiliares do MCD: a ideia de que as alteracGes
ocorridas dentro dos subsistemas de politicas publicas muitas vezes decorrem do aprendizado
dos atores que influenciam o subsistema.

Nas obras do MCD, o aprendizado politico € tratado pelo termo policy-oriented
learning. Sabatier (1986, p. 43-44, traducéo e grifos nossos) informa que este termo se refere
as “alteracdes de pensamento ou comportamento relativamente duradouras [dos atores], as
quais resultam da experiéncia e estdo relacionadas com o resultado ou revisdo de objetivos
politicos”. Conclui-se, entdo, que a aprendizagem pode suscitar novas questdes importantes
para o subsistema, e também levar a renovagdes do sistema de crencas das coalizdes e dos atores
dentro delas.

Trés fatores principais compdem o contetdo do aprendizado dos atores politicos: (1) os
resultados e impactos dos embates politicos entre as coalizbes dentro do subsistema; (2)
percepcOes relacionadas a dindmicas externas; (3) o aumento do nivel de conhecimento dos
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atores quanto aos parametros do problema, no qual estdo focados, e os fatores que afetam estes
parametros. O processo de aprendizagem por sua vez decorre da integracdo entre estes trés
fatores e as crencas que compdem o sistema de crencas da coalizdo dos atores (SABATIER,
1987).

Os autores elaboraram algumas hipéteses importantes para 0 MCD, com relagdo ao
policy-oriented learning. Na hipotese 3.1 (vide Quadro 3.3), em que se aborda as condi¢des de
aprendizado entre coalizGes, diz-se que (SABATIER, 1987, p. 679, traducéo e grifos nossos):

O aprendizado envolvendo o sistema de crengas é mais provavel quando ha niveis
intermediarios de conflito entre as duas [coalizdes]. Isso requer que: (a) cada uma
tenha recursos técnicos para se engajar num debate; e que (b) o conflito seja entre
aspectos secundarios do sistema de crencas [de uma coalizdo] e os elementos do
nacleo [politico] de outra [coalizdo], ou, alternativamente, entre aspectos secundarios
importantes dos dois sistemas de crencas.

Quanto a essa possiblidade de aprendizagem entre coalizdes, Jenkins-Smith et al. (2017)
informam que uma série de estudos recentes utilizando o MCD vém demonstrando que o
aprendizado tem mais probabilidade de ocorrer em casos em que as situacfes em pauta Sao
trataveis, possuem niveis de conflito intermediarios e existe informacao técnica e cientifica a
respeito do tema disponivel para as coalizdes.

Na hipotese 3.2 (vide Quadro 3.3) exprime-se que: “problemas para os quais existem
indicadores quantitativos de performance aceitos sdo mais condutivos para o aprendizado do
que aqueles nos quais os indicadores de performance sdo geralmente qualitativos e bastante
subjetivos” (SABATIER, 1987, p. 680, tradugdo nossa).

Nesta mesma linha sobre contextos propicios para o aprendizado dos atores, na hipotese
3.3 diz-se que: “problemas envolvendo sistemas naturais sdo mais condutivos para o
aprendizado do que aqueles envolvendo sistemas puramente sociais, ou sistemas politicos,
porque no primeiro muitas das varidveis criticas ndo sdo em si mesmas [faceis de serem
manipuladas estrategicamente por meio de argumentos] e porque a experimentacao controlada
¢ mais viavel” (SABATIER, 1998, p. 106, traducdo e grifos nossos). Isto €, a passividade e a
possibilidade de experimentacdo controlada nas questdes associadas a sistemas naturais,
segundo o autor, possibilitariam o maior grau de aprendizagem dos atores.

Na hipotese 3.4 é afirmado que: “o aprendizado politico entre sistemas de crengas ¢ mais
provavel quando ha um férum que é: (a) prestigiado o suficiente para forcar profissionais de
coalizBes diferentes a participarem; e (b) dominado por normas profissionais” (SABATIER,
1987, p. 679, traducdo nossa). Sobre esta hipdtese em especifico cabe tratar um pouco mais.

Sabatier (1987) afirma que um segundo tipo de contexto em que as coalizbes
aprenderiam entre si seria com a existéncia de um forum profissional, no qual membros das
coalizdes rivais se encontrariam e debateriam suas ideias. Ele considera que, nesta condicdo de
troca de informacdes cientifica e tecnicamente baseadas, haveria também um estimulo de
participacdo dos membros das coalizdes buscando credibilidade profissional com seus pares.
Além disso, um debate estruturado nos moldes cientificos suscitaria pressupostos
metodoldgicos sérios, e com isto a eliminagéo de dados invalidos ou puramente ideoldgicos. O
que, por sua vez, acarretaria com o passar do tempo na convergéncia dos pontos de vista com
relacdo ao problema tratado e as possiveis solugdes para este.

Seguindo com a apresentacdo das hipoOteses atinentes ao aprendizado, a hipotese 3.5
(vide Quadro 3.3) sustenta 0 seguinte: “mesmo quando a acumulagdo de informagao técnica
ndo muda a visdo da coalizdo oponente, isto pode ter importante impacto na politica — ao
menos no curto prazo — por alterar a viséo dos policy brokers” (SABATIER, 1998, p. 106).
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Esta hipdtese diz respeito a possibilidade de que um montante acumulado de informacdes de
um dado subsistema pode promover mudancas nas visfes dos diversos atores que nele atuam.

Tratando especificamente dos policy brokers, termo que é possivel traduzir como
agentes intermedidrios, esta hipotese diz também que, se as mudancas que o aprendizado
trouxer ndo beneficiarem uma determinada coalizdo por via das afetacGes que ocasionem as
coalizdes rivais, elas podem lhe beneficiar através da mudanca dos agentes intermediarios do
subsistema. Estes agentes representam um grupo de atores cuja “principal preocupagio é achar
algum acordo razoavel que ira reduzir o intenso conflito” entre as coalizdes de um subsistema
(SABATIER, 1986, p. 40, traducao nossa).

Este grupo de atores é composto, em suma, por chefes do executivo, ou membros
ministeriais importantes. Entretanto, outros membros politicos podem também ocupar esse

Figura 3.1 — Modelo de interacdes analiticas entre coalizdes
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Fonte: Traduzido e adaptado de Sabatier (1987).
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papel, basta que tenham legitimidade e liderancga sobre os seus pares. Desta forma, o alto grau
de influéncia destes agentes é capacidade essencial para que cumpram seus papeis. Cabe citar
também que, apesar do entendimento de que estes agentes seriam relativamente neutros, muitos
deles podem ter uma inclinagdo politica, o que, ainda assim, ndo invalidaria o seu encargo de
buscar um acordo razoavel entre as partes (SABATIER, 1987).

Para a concluséo da discussdo dos aspectos intrinsecos ao aprendizado, vale também a
demonstracdo de uma ilustracéo de Sabatier (1987, p. 673) na qual € exposto um modelo basico
de interacbes analiticas entre as coalizGes; interacdes estas que fomentam a busca por
informacgdes e o subsequente aprendizado das coalizdes, além de servir também para facilitar a
demonstracdo dos conflitos entre as coalizGes no tempo. O modelo consta na Figura 3.1.

Estas interacOes, segundo Sabatier (1987, p. 672 et seq.) sdo refletidas em trés efeitos
primordiais: (1) aprimoramento da compreensdo das variaveis importantes do préprio sistema
de crencas por parte de uma coalizdo — ou ainda do sistema de crencas de outra coalizdo —
como elemento estratégico para a garantia de sua sobrevivéncia ou de sua vitdria nas disputas
travadas nestas interacGes; (2) aprimoramento da compreensdo das relagdes causais e logicas
internas a um sistema de crengas, isto é, dos mecanismos disponiveis para a manipulagao e
influéncia dos sistemas de crencas em embates (pesquisas, insinuacdes, argumentacdes,
barganha etc.); e (3) identificacdo e resposta por uma coaliz&o a contestacdes de seu sistema de
crencas, ou seja, o desenvolvimento de capacidade de esquiva e/ou contra-ataque.

Quanto ao aprendizado (policy-oriented learning) em geral — e aos elementos do MCD
expostos relacionados a este conceito —, esse estd firmemente imbricado a ideia de policy
change (mudanca politica) no aparato teérico do MCD. Sabatier (1986, p. 44, traducdo e grifos
nossos) sinaliza mesmo que “uma das principais preocupagdes do MCD ¢ analisar as condigdes
institucionais que conduzem para tal aprendizado e 0s casos nos quais o aprendizado
acumulativo pode levar a mudancas no nucleo politico [do sistema de crencas do programa
implementado]”. Desta forma, discutidas as questdes do MCD inerentes ao aprendizado, seguir-
se-a discutindo agora os diversos aspectos atinentes aos termos da mudanca politica.

Em Sabatier (1987, p. 650, traducdo nossa), o autor afirma que as mudancas politicas
podem ser conceituadas “como flutuagdes no sistema de crencas dominante dentro de uma dada
area/subsistema de politica ao longo do tempo”. Isto ¢, 0 MCD defende que uma mudanga
politica deriva de uma mudanca no sistema de crencas do subsistema em questdo. Mudancas
menores e incrementais (minor change) seriam resultados de mudancas nos aspectos
secundarios do sistema de crencas dominante, e mudancas fundamentais e substanciais (major
change) seriam decorrentes de mudangas no ndcleo politico (SABATIER, 1987).

Das duas hipéteses inerentes ao tema de mudancas politicas no MCD, a hip6tese 2.2
(vide Quadro 3.3) tem relacéo direta com esta tipologia de mudancgas. Em sua primeira versao,
sustentava-se que (SABATIER,1987, p. 671, tradug&o e grifos nossos):

O nucleo (atributos basicos) de um programa de agdo governamental provavelmente
ndo serd mudado na auséncia de perturbacdes significativas externas ao subsistema,
isto &, mudangas nas condicfes socioeconémicas, nas coalizdes governamentais ao
longo do sistema, ou nos resultados de outros subsistemas.

Sabatier (1998, p. 106, traduc&o nossa) apresenta uma versao revisada desta hipotese?*:

PerturbacGes significativas externas ao subsistema (e.g. mudancas nas condi¢des
socioecondmicas, opinido publica, nas coalizbes ao longo do subsistema, ou nos

24 Esta hipotese, segundo Weible (2009, p. 129) foi a mais testada dentre os estudos analisados.
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resultados de outros subsistemas) sdo uma necessaria, mas nao suficiente, causa de
mudanga nos atributos do ndcleo politico de um programa governamental.

Com isto, passa-se entdo a definir explicitamente que esta hipdtese faz mencdo aos possiveis
caminhos para as grandes mudancas (major change). Além disso, salienta-se mais um elemento
como principal: a opinido publica (SABATIER, 1998, p. 148).

Até a revisdo desta hipdtese apresentada na obra de 1998, o foco era direcionado aos
choques externos como gatilhos para as mudancas. Com isto, menos atencdo era dada ao
aprendizado das coalizbes como caminhos possiveis para o desencadear de uma grande
mudanga nos subsistemas. Por isso, em Sabatier e Weible (2007), os autores adicionam dois
novos caminhos para a major change: os choques internos ao subsistema e 0s acordos
negociados.

O primeiro destes é adicionado com base na ideia de focusing events, que comecou a
ganhar espaco na literatura de politicas publicas naquela época. Esta ideia, utilizada também
em outras teorias, como o Modelo de Mdltiplos Fluxos®®, diz que os “eventos focais” atraem a
atencdo da sociedade e podem trazer a tona novas visdes sobre um determinado problema. Desta
forma, choques internos ao subsistema s&o importantes por dois motivos principais: (1) eles
podem forcar a redistribuicdo de recursos politicos criticos; e (2) podem abrir espaco para as
crengas das coalizGes minoritarias no subsistema, ao mesmo tempo que geram davidas sobre as
crencas das coalizdes majoritarias (SABATIER e WEIBLE, 2007).

O segundo caminho adicional pensado por Sabatier e Weible (2007) para as grandes
mudancgas seria por via de acordos negociados. Estes acordos derivariam do sucesso dos foruns
profissionais de discussao sobre a questao principal do subsistema.

Com a revisdo e inclusdo destes dois novos caminhos, a hipotese 2.2 da categoria de
mudancas politicas foi novamente revisada por Weible e Nohrsedt (2012 apud JENKINS-
SMITH et al. 2017). De 2012 até a obra de 2017, ela é apresentada da seguinte forma:

PerturbacGes significativas externas ao subsistema, uma perturbacdo significativa
interna ao subsistema, aprendizagem, acordos negociados, ou alguma combinacdo
destes € uma necessaria, mas ndo suficiente, fonte de mudanga nos atributos do ndcleo
politico de um programa governamental (JENKINS-SMITH et al., 2017, p. 146,
traducdo nossa).

Esta hipotese tem sido amplamente comprovada pelos estudos empiricos, mas cabem
ainda mais pesquisas que analisem: (1) situacfes em que, mesmo apos estes eventos possiveis
citados, ndo ocorram grandes mudancgas, mas pequenas ou nenhuma; (2) como estas mudancas
se ddo em diferentes sistemas governamentais ao redor do mundo; (3) como as coalizdes
utilizam seus recursos para explorar as janelas de oportunidades que se abrem com estes
eventos, possibilitando as coalizdes que ou fortalecam suas posi¢cGes majoritarias, ou ganhem
mais espaco e poder no subsistema, caso sejam minoritarias (JENKINS-SMITH et al., 2017;
SABATIER, 1998; SABATIER e JENKINS-SMITH, 1999).

Expostas estas questdes, € valido um maior aprofundamento a respeito da segunda e da
terceira. Sobre a segunda, Sabatier (1998) e Sabatier e Jenkins-Smith (1999) informam que 0s
diferentes tipos de sistemas governamentais promulgam diferentes métodos e critérios de
decisdo, e, com isso, cada sistema acaba por definir um “grau de consenso” proprio. Este “grau
de consenso” pode ser expresso pela seguinte questdo: qual é o percentual determinado de
governantes que devem aceitar uma decisdo para que esta seja levada a cabo?

25 Ver, por exemplo: HERWEG et al. (2017).
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Os autores citam quatro tipos de sistemas governamentais diferentes: (1) aqueles em que
menos que a maioria determina a decisao, o que se da em paises ndo democratico ou paises com
estados fortes, como, por exemplo: a Franca; (2) sistemas em que se exige a aprovacdo por
maioria simples (metade+1), por exemplo: Reino Unido e Nova Zelandia; (3) sistemas que
exigem maioria relativa (mais do que a maioria simples, normalmente um terco dos votos), o
que se d&, normalmente, em paises extensos e com forte divisdo de poderes: EUA e Brasil; e
(4) sistemas que exigem consenso geral, como: Holanda e Suica (SABATIER e JENKINS-
SMITH, 1999, p. 148).

A terceira questdo trata sobre os recursos utilizados pelas coalizes para aproveitar —
ou mesmo criar — oportunidades de influenciar as decisdes do subsistema. Estes recursos
seriam de seis tipos, segundo Sabatier e Weible (2007, p. 201 e 203), e podem ser utilizados
das seguintes formas: (1) autoridade formal legal: membros da coalizdo que ocupam cargos
com esta propriedade podem utiliza-la para tomar decisGes compativeis com as crencas da
coalizdo; (2) opinido publica: pode ser utilizada para pressionar as autoridades, no entanto,
antes € necessario que a coalizdo se esforce para alinha-la as suas crencas; (3) informacao: seu
uso estéa relacionado ao aprendizado da propria coalizao, ao levantamento de questdes em féruns
profissionais, contestacdo de evidéncias e crengas das demais coalizdes (vide Figura 3.1) etc.;
(4) mobilizacéo de tropas: pode ser usada para pressionar as coalizdes no poder, por meio de
manifestacdes e protestos, e também para a obtencdo de financiamento para a coalizdo através
de doacdes destes grupos; (5) recursos financeiros: o dinheiro que a coalizdo possui pode ser
usado para a aquisicdo de outros recursos desta lista, como informacdo, através do patrocinio
ou contratacdo de pesquisas, por exemplo; e, por ultimo, (6) habilidade de lideranca: membros
da coalizéo que possuam boa imagem e sejam respeitados perante a sociedade podem ser usados
para aumentar o respeito da prépria coalizdo, ou também como negociadores, por exemplo.

Alguns aspectos especificos com relagdo aos recursos sdo também importantes
(SABATIER e JENKINS-SMITH, 1999):

e Determinado recurso sO serd utilizado pelas coalizGes, caso elas percebem que 0s
beneficios estimados sdo proporcionais aos custos da utilizacao;

e Um fator critico relacionado a eles é a relacdo que a coalizdo possui com 0s responsaveis
oficiais do governo que tratam sobre a questdo. Caso ndo haja uma boa relagéo entre a
coalizdo e estes responsaveis, a utilizacdo de um recurso pode ser frustrada;

e Alguns recursos funcionam melhor em um dado contexto do que outros: por exemplo,
esforgos para inflamar a opinido publica ou mobilizar tropas podem ser melhor
sucedidos em situagdes em que ja haja alguma “faisca”, isto ¢, alguma mobiliza¢ao da
parte da sociedade quanto a questio?.

e O uso de qualquer recurso exigira a disponibilidade de canais. Em casos em que ndo
haja canais abertos, as coaliz6es minoritarias, para influenciarem o subsistema, podem
utilizar de: barganha, coalizdo partidaria, cessdo em determinadas votacdes para a
garantia de apoio em outras etc. A utilizagdo destes meios ¢ denominada como “venue
shopping” na literatura (ver, por exemplo: PRALLE, 2003).

Seguindo e concluindo a exposicao das hipoteses da categoria de mudancas politicas, a
hipotese 2.1 (vide Quadro 3.3) dita que (SABATIER, 1987, p. 670, traducdo e grifos nossos):
“o nucleo (atributos basicos) [isto é, os elementos do ndcleo politico] de um programa/agédo
governamental provavelmente ndo sera revisado significativamente enquanto a coalizdo de
defesa do subsistema que o institui permanecer no poder”.

%6 O que corrobora com a Teoria da Mobilizagdo de Recursos (ver: McCARTHY e ZALD, 1977).
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Sabatier (1998, p. 106, tradugdo nossa) apresenta o formato revisado dela:

Os atributos do ndcleo politico de um programa governamental em uma jurisdicao
especifica ndo serdo significativamente revisados tdo quanto a coalizdo de defesa do
subsistema que instituiu o programa se mantiver no poder dentro da jurisdigdo —
exceto quando a mudanca é imposta por uma jurisdi¢do hierarquicamente superior
(SABATIER, 1998, p. 106, traducdo nossa).

Nesta revisdo, foram incluidas duas consideracfes. A primeira é a de que, pelo fato de
as coalizdes atuarem em jurisdi¢bes especificas, elas s6 tém a possibilidade de implementar
programas em um numero limitado de jurisdicdes, e, da mesma forma, a manutencdo destes
programas estd relacionada com a permanéncia destas coalizGes no poder especificamente
nestas jurisdigoes.

A segunda consideracdo é a de que a manutencdo dos programas implementados pode
ser também impedida em casos de imposi¢do por atores de jurisdigdes hierarquicamente
superiores. O grau de influéncia das jurisdicdes superiores, no entanto, dependera do nivel de
recursos que as coalizbes possuem, tanto a que compde a jurisdi¢cdo superior quanto a que
compde a jurisdicdo inferior (SABATIER e JENKINS-SMITH, 1999).

Feitas estas consideracOes e exposicao dos pontos e hipdteses do MCD relacionados a
importancia da perspectiva temporal nas pesquisas de politicas publicas, ao aprendizado dos
atores dentro do MCD e as mudancgas politicas, seguir-se-a agora com uma breve discussdo
sobre as alteracGes realizadas ao longo dos anos no diagrama principal da concepgdo do
processo politico do MCD.

3.4 O Diagrama do MCD e Suas Evolucdes

Figura 3.2 — Diagrama do Modelo de Coalizdes de Defesa
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Fonte: Traduzido e adaptado de JENKINS-SMITH et al., 2017.
Um dos principais aspectos do MCD é o diagrama formulado pelos autores para explicar

0 processo politico. Este diagrama apresentado desde Sabatier (1986), teve algumas revisdes ao
longo do tempo. Adiante, segue o diagrama traduzido em sua forma mais atual (Figura 3.2).
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Além também de uma breve discussao sobre as revisdes pelas quais passou e as bases teoricas
destas.

O diagrama trabalha a partir da l6gica de que os dois grandes blocos a esquerda s&o 0s
dois conjuntos de elementos do sistema geral que influenciam por fora os subsistemas de
politica. Ao mesmo tempo em que sdo influenciados pelo feedback das decisGes tomadas nos
subsistemas e pelo bloco de estruturas de oportunidade de longo-prazo das coalizOes.

O primeiro destes dois grandes blocos, parametros relativamente estaveis, engloba os
elementos com um alto grau de estabilidade do sistema, isto é, que se mantém inalterados, ou
gue sdo muito pouco alterados, por um vasto periodo de tempo. Sabatier (1998, p. 102, traducéo
nossa) cita com relagcdo aos componentes deste bloco que, “sendo extremamente dificeis de
mudar, eles raramente sdo 0 sujeito das estratégias das coalizdes (exceto em muito longo
prazo)”. Este primeiro bloco nio sofreu, essencialmente, nenhuma alteracdo desde Sabatier
(1986). Apenas um pequeno adensamento dos dois primeiros componentes, atributos basicos
da &rea do problema e distribuicdo dos recursos naturais, em apenas um componente, Como
pode ser visto na Figura 3.2.

O segundo bloco, eventos externos ao subsistema, € composto por elementos mais
dindmicos do sistema: (1) mudancas nas condi¢cdes socioecondmicas: como, por exemplo,
eventos de alargamento de determinadas classes econdmicas; (2) mudancgas na opinido publica:
elemento que passa a ser considerado a partir da obra de 1993 de Sabatier e Jenkins-Smith, , e
que diz respeito a, por exemplo, exigéncias sociais quanto a prioriza¢do de determinados gastos
ou sobre a gravidade atribuida ou ndo a um determinado problema; (3) mudancas na coalizéo
governamental sistémica: este componente esta relacionado a mudanc¢as no grupo majoritéario
do sistema governamental do estado, que podem ocorrer, por exemplo, com rendncias,
impeachments, falecimentos e eleicdes; e (4) mudancas em outro subsistema politico?”:
alteracdes nas regulamentacdes tributarias, por exemplo, normalmente afetam todos os
subsistemas de politica do estado (SABATIER, 1998).

Uma outra revisdo feita com relacdo a estes blocos esta no fluxo entre eles, que é
representado pelas setas. Das obras pesquisadas, até a de Weible et al. (2007, p. 124) o fluxo
pensado entre eles era de influéncia mdtua, mas a partir do diagrama exposto em Sabatier e
Weible (2007, p. 202) passou-se a considerar que a influéncia ndo era mutua, mas sim unilateral,
partindo do bloco de parametros relativamente estaveis para o bloco de eventos externos ao
subsistema. Nesta mesma obra, 0s autores passam a considerar que a influéncia do bloco de
eventos externos ao subsistema s6 é direta ao bloco de constrangimento de curto prazo e
recursos dos atores do subsistema. Em Weible et al. (2009, p. 123), passa a se considerar
também que o bloco de estruturas de oportunidade de longo-prazo das coalizbes influencia
diretamente o bloco de eventos externos ao subsistema.

Os dois blocos do meio estdo relacionados aos atores e as coalizGes formadas por estes.
O primeiro deles passa a ser incluido no diagrama na obra de Sabatier de 1999, apenas com o
componente 1, referente ao grau de consenso necessario para a major policy change, sobre o
qual ja se abordou anteriormente. Na obra de Sabatier e Weible (2007), este bloco passa a ser
nomeado de estruturas de oportunidade de longo-prazo das coalizdes e passa a incluir também
0 componente 2: abertura de sistema politico.

2" Dentre as obras lidas, até Weible et al. (2009, p. 123) somava-se a este elemento também o componente “decisdes
politicas” (ficando: decisdes politicas e mudangas em outro subsistema politico), mas estas “decisdes politicas” ja
sdo incluidas ao bloco de eventos externos ao subsistema pelo feedback 16gico definido pelo diagrama, através da
seta que sai do bloco do subsistema de politica para o bloco de eventos externos ao subsistema.
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Os autores dizem que este componente (abertura de sistema politico) seria “uma fungéo
de duas variaveis (1) o nimero de canais de tomada de decisdo que qualquer grande proposta
politica deve passar e (2) a acessibilidade de cada canal” (SABATIER ¢ WEIBLE, 2007, p.
200, traducdo nossa). Diferentes contextos governamentais determinam o numero de canais
disponiveis e necessarios pelos quais as propostas politicas tramitardo.

A partir da reflexéo sobre estes dois componentes (grau de consenso necessario para a
major policy change e abertura de sistema politico), os autores desenvolveram uma tabela para
classificar as estruturas de oportunidade das coalizGes, conforme o Quadro 3.4.

Quadro 3.4 — Tipologia das estruturas de oportunidade das coaliz6es

Abertura de sistema Grau de consenso necessario para mudanca de grande porte
politico Alto Médio Baixo
Alto Pluralista Pluralista
Médio Corporativistas recentes Westminster*
Baixo Corporativistas tradicionais Executivo autoritério

Fonte: Traduzido de Sabatier e Weible, 2007, p. 201.
Notas: * Modelo seguido pelo Reino Unido e Nova Zelandia, como principais exemplos.

Sistemas com muitos canais se enquadram na categoria de pluralistas, nos quais, apesar
de a abertura politica ser alta, é necessario um alto ou médio nivel de consenso nas decisdes.
No outro extremo, sistemas com baixa abertura e baixo grau de exigéncia de consenso podem
ser classificados como ditaduras, monarquias absolutistas etc. Weible et al. (2009, p. 124,
traducéo e grifos nossos) citam que:

[...] por exemplo, o federalismo e os freios e contrapesos nos EUA criam processos
descentralizados com muitos canais e encorajam a entrada e participacdo diversa
[pluralismo], enquanto os sistemas corporativistas sdo menos abertos, mais
centralizados, e restringem a participagéo.

O terceiro componente do bloco estruturas de oportunidade de longo-prazo das
coalizdes (sobreposicdo de segmentacdo societal), aparece pela primeira vez em Weible et al.
(2009, p. 123). O conceito de “social cleavage” ou “societal cleavage”, isto é, segmentacao
social, é fruto das ideias behavioristas inseridas nos estudos de politicas a partir de meados de
1950, segundo Stoll (2004).

A autora menciona que um dos primeiros estudos a incluir este conceito nas pesquisas
sobre o campo politico focou-se em analisar como esta varidvel, chamada de segmentacéo
social, influenciava as escolhas de voto das pessoas. Esta varidvel, por sua vez, seria um
somatorio de estimulos fundamentais de cada pessoa que partiriam de sua composicao social,
a qual inclui outras variaveis, como: raca, formacao religiosa, classe econémica, formacao
familiar etc. Neste mesmo estudo ainda, Stoll (2004) menciona que certas segmentacdes podem
se sobrepor umas as outras, o que contribuiria para a reducdo das disparidades e/ou
heterogeneidade entre elas.

No caso de ocorréncia destas sobreposi¢des, poderiam abrir-se janelas para as coalizdes
adentrarem em determinados meios sociais e/ou politicos com suas crengas, pois, através destas
sobreposicdes, as crencas se diluiriam e se tornariam menos heterogéneas aqueles meios. Desta
forma, as coalizbes que aproveitassem estas janelas, conseguiriam ganhar certo espaco no
subsistema de politica em que atuam.

O segundo bloco do meio no diagrama do MCD ¢ o de constrangimentos de curto prazo
e recursos dos atores do subsistema. Este bloco € influenciado diretamente, como pode ser visto
na Figura 3.2, pelo bloco de eventos dindmicos externos ao subsistema e também pelo bloco de
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estruturas de oportunidade de longo prazo das coalizdes. Ele € um conjunto dos impedimentos
(constrangimentos) e das possibilidades (recursos) que os atores que compdem as coalizes
encontram no momento de suas acdes. Como 0s constrangimentos e 0s recursos ja foram
abordados anteriormente, seguir-se-a com a apresentacdo do ultimo bloco.

O bloco mais a direita representa o subsistema de politica, onde de fato ocorrem os
embates entre as coalizdes. A partir do contexto de dbices ou aberturas que as coalizes
encontram no lado de fora do subsistema, elas empunham suas crengas e seus recursos e
desenvolvem estratégias para influenciar as decisfes que serdo tomadas pelas autoridades
governamentais, definindo ou redefinindo as regras institucionais. Estas decisdes, por sua vez,
gerardo determinados resultados e impactos, cujos subprodutos, na forma de mudangas sociais,
irdo afetar, em feedback, o bloco de eventos externos ao subsistema.

Desta forma, foram apresentados e discutidos todos os blocos do diagrama, as relagdes
intrinsecas entre eles e as revisdes pelas quais este passou nos diversos trabalhos tedricos sobre
0 MCD. A seguir, apresenta-se a divisdo do Modelo em “énfases teoricas, além de uma
explanacao a respeito de quais destas énfases serdo tomadas como fundamentos principais deste
estudo.

3.5 Enfases Teéricas do MCD

Devido a grande gama de elementos e aspectos tedricos conformados dentro do
arcabouco do MCD, os autores o dividiram em trés “énfases teodricas™: coalizdes de defesa,
aprendizado e mudangas politicas (JENKINS-SMITH et al., 2017; WEIBLE et al., 2011). Estas
énfases ajudam aos pesquisadores a fazer um recorte na totalidade do MCD, de modo a situarem
as pesquisas que desenvolverdo, dando mais atencdo, durante a analise, a determinadas
premissas e hipoteses da teoria.

Na primeira énfase estdo contidos os elementos que dizem respeito a como e porque as
coalizdes num dado subsistema se formam, a estrutura dos atores presentes ali e as mudancas
desta estrutura ao longo do tempo, e ainda ao nivel de permanéncia, participacdo e coordenacao
entre os atores destas coalizfes também ao longo do tempo (WEIBLE et al., 2011). Nesta
énfase, pode também ser considerado como aspecto essencial o sistema de crenca das coalizdes.
E valido ressaltar que esta énfase tem a tendéncia de ser sempre abordada, em diferentes graus
de aprofundamento, nos estudos empiricos que fazem uso do MCD.

A segunda énfase tedrica (aprendizado) € bem menos abordada nos estudos empiricos,
e quando é, faz-se de forma cautelosa, com pouca exploracdo ou inovagdes metodoldgicas,
segundo Weible et al. (2011). Talvez isto seja derivado do que salientam Jenkins-Smith et al.
(2017), que este € o termo mais intratavel do MCD, provavelmente, pela complexidade
metodoldgica multidisciplinar que possui.

Quanto aos estudos que procuram abordar esta segunda énfase, Jenkins-Smith et al.
(2017) defendem que estes devem incluir questdes sobre a relacdo entre os sistemas de crencas
e 0 aprendizado (e.g., quais componentes do sistema de crencas sdo mais propensos a sofrer
alteracdo e por qué?); sobre os meios pelos quais o aprendizado num subsistema é difundido
entre os atores aliados numa coaliz&o e/ou entre atores de coalizdes rivais; e sobre se ha ou ndo
alguma influéncia da atuacdo bem-sucedida dos policy brokers no aprendizado das coalizdes.

No corpus da terceira énfase, procura-se explorar a influéncia das coalizdes nas
mudancas politicas com o uso de seus recursos de poder para o fomento de estimulos que gerem
a possibilidade para as mudangas estimadas (WEIBLE et al., 2011). Procura-se explorar
também como as coalizdes lidam com estas mudancas, o perfil de interacdo entre os atores das
coalizdes diante delas, o grau de influéncia dos eventos externos e internos ao subsistema de
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politica estudado sobre a ocorréncia de mudancas, a tipologia destes eventos, a influéncia dos
policy brokers na criacdo de quadros de oportunidades etc.

Um ponto levantado por Jenkins-Smith et al. (2017) que se encaixa com os estudos que
abordam esta terceira énfase é a necessidade de que se desenvolva uma hierarquia tedrica de
recursos, dado que certos recursos sdao mais importantes que outros, independente — ou
dependentemente — do contexto sistémico do governo. Com isto, Jenkins-Smith et al. (2017,
p. 155, tradugdo e grifos nossos) consideram que questdes como estas devem ser realizadas nos
estudos que abordam a terceira énfase teorica:

[...] sobre quais condic¢des alguns recursos sdo mais importantes que outros para as
coalizbes ganharem influéncia? Quais estratégias as coalizdes utilizam para selecionar
quais recursos explorar? Qual é a importancia relativa de tipos especificos de recursos

em diferentes sistemas politicos? Como a redistribuicdo de recursos influencia as
mudancas politicas e o aprendizado [dos atores]?

3.5.1 Enfases da pesquisa

Dentre estas trés énfases, este estudo tomou como base elementos tedricos e analiticos
relativos a primeira (coalizdes de defesa), mais especificamente aqueles relativos a
compreensdo a identificacdo dos atores envolvidos com o tema e de suas crengas, do processo
de formulacdo das coalizdes e da estruturacdo de seus sistemas de crencas respectivos, e a
terceira énfase (mudanca politica), no que estd relacionado aos eventos ocorridos que
fomentaram a Reforma do Ensino Médio, o papel oportunista do Executivo federal diante destes
eventos e a dindmica de dentro do subsistema observado dada pelas a¢6es, decisfes e uso de
recursos de poder pelos atores ali presentes.

A decisdo de dar foco a estas énfases se deu pela compatibilizacdo delas com 0s
objetivos intermediarios da pesquisa apresentados no capitulo de Introducdo. Isto €, percebeu-
se gque os elementos tedricos e as questdes tratadas no teor destas duas énfases estdo mais
imbricados com as demandas analiticas deste estudo.

Apbs a leitura cuidadosa das principais obras que tratam sobre 0 Modelo de Coalizdes
de Defesa, e a vasta discussdo e as consideragdes sobre ele formuladas e apresentadas neste
capitulo, ¢é possivel concluir que o modelo dispGe de estruturas e de categorias importantes que
servirdo como referenciais suficientes para o esclarecimento da realidade que se procura
observar neste estudo.

No capitulo a seguir, sera tratada e discutida a metodologia que se decidiu utilizar para
esta pesquisa, fazendo uso de diversas recomendaces metodoldgicas citadas nos trabalhos
tedricos e empiricos lidos sobre 0 Modelo de Coalizdes de Defesa, de maneira a alinhar a
fundamentacéo tedrica com a operacionalizacdo da pesquisa, satisfazendo o que Minayo (2012,
p. 622) define como fazer ciéncia. Para a autora, “fazer ciéncia ¢ trabalhar simultaneamente
com teoria, método e técnicas, numa perspectiva em que esse tripé se condicione mutuamente”.
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4 METODOLOGIA

4.1 Delineamento da Pesquisa

Conforme a tipologia de Gil (2008), a partir dos objetivos informados na introducdo,
esta pesquisa pode ser definida como de cunho explicativo, ou analitico, no sentido de que tenta
dar luz a compreensdo do fenémeno relacionado ao processo de construcdo de uma politica
publica, que possui afetacdes e desdobramentos importantes para a sociedade. Para Gil (2008,
p. 28), esta categoria inclui “aquelas pesquisas que tém como preocupag¢do central identificar
os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos”.

Optou-se por seguir neste estudo também a linha das pesquisas qualitativas, pois como
Stake (2010) salienta, as técnicas e elementos teoricos e epistemologicos relacionados a este
tipo de pesquisa dédo melhores resultados quando o pesquisador objetiva realizar o exame da
realidade pela perspectiva de como as pessoas ou as instituicdes estdo produzindo-a por meio
de suas atividades.

Segundo Vieira (2006, p. 17), nas pesquisas qualitativas as analises sdo caracterizadas,
“em principio, pela ndo-utilizag¢do de instrumental estatistico na analise de dados”. Fato que, de
maneira nenhuma, enquadra o processo analitico desse tipo de pesquisa como método
especulativo, posto que “esse tipo de analise tem por base conhecimentos tedrico-empiricos que
permitem atribuir-lhe cientificidade” (VIEIRA, 2006, p. 17). Garantem também a validade
deste tipo de estudo o uso de métodos ja validadas em trabalhos anteriores, e as triangulactes
executadas pelos pesquisadores durante a andlise entre os dados coletados e as premissas
tedricas que pretende utilizar (MINAYO, 2012).

Nesta pesquisa, foram tomados dados e informagfes vinculadas a um periodo que
compreendeu da promulgacao da lei da Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/17) para cerca
de 10 anos atras ou mais, com o intuito de demonstrar as alteracdes que o subsistema de politicas
do ensino médio brasileiro tem passado na Gltima década.

Compreender a dindmica do subsistema é importante: tanto pelos pressupostos contidos
no arcabouco teérico do Modelo de CoalizGes de Defesa, anteriormente apresentados, dentre
0s quais defende-se que a compreensdao de um subsistema exige o conhecimento de sua
dindmica por um periodo de 10 anos ou mais; quanto pelos objetivos desta pesquisa.

Um dos principais interesses deste estudo estd em dar luz as manifestaces conflituosas
que se deram entre os atores envolvidos com a Reforma do Ensino Médio. Entender como estes
conflitos se dao, com base no referencial tedrico do MCD, deu bases para o entendimento desta
politica publica em si, de suas consequéncias na arena politica, 0 que pode também ajudar a
outros pesquisadores no estudo de politicas publicas similares a essa, embebidas de tensdo e
dualismos ideoldgicos.

No topico a seguir, serdo abordadas as técnicas utilizadas para a coleta de dados deste
estudo, tentando tratar brevemente sobre cada uma e sobre sua importancia. Logo em seguida,
num outro subtdpico, serd tratado sobre a analise de conteddo, técnica utilizada com fins de
traduzir os dados coletados em consideragOes acerca da realidade do objeto de estudo definido.

4.2 Coleta de Dados

Para Patton (2002), os dados das pesquisas qualitativas podem ser categorizados,
segundo o método de coleta, em trés tipos. O primeiro tipo engloba aqueles dados provenientes
de entrevistas, que partem de questbes abertas ou fechadas direcionadas a coletar as
experiéncias, percepcdes, opinies, conhecimento e sensa¢fes das pessoas envolvidas com o
objeto de estudo analisado.
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No segundo tipo, se enquadram os dados cuja fonte de coleta séo as observacoes, pelas
quais podem se descrever as atividades, acbes, comportamentos, interagdes, processos, e outros
aspectos observaveis variados da vida humana; estes dados sdo anotados pelo pesquisador
juntamente de uma descri¢do do contexto no qual a observacao foi feita por ele. O terceiro tipo
de dados inclui aqueles que derivam dos documentos, isto €, materiais escritos diversos, como:
textos de decisGes governamentais no formato de leis, descricdo de processos institucionais,
diagndsticos, diérios, trabalhos artisticos, cartas, etc.

A partir desta categorizacao, decidiu-se basear a coleta de dados deste estudo nos dois
ultimos tipos. Isto €, foram utilizadas duas técnicas principais para a coleta dos dados: a
pesquisa documental dos textos oficiais relacionados direta ou indiretamente a Reforma do
Ensino Médio; e a observacao simples de eventos (palestras, debates etc.) sobre a tematica.

Além destas, foi realizada também uma revisdo bibliografica para a constru¢do mais
aprimorada do referencial tedrico e da contextualizacdo da pesquisa, elementos apresentados
nos capitulos 2 e 3. Buscou-se obter conhecimento historico sobre a educacéo e o ensino médio
brasileiro em textos classicos e atuais que foram selecionados atraveés de indica¢do ou por
buscas em diversas bases de dados cientificas, como Scielo, Google Académico etc. De modo
a facilitar essa busca foi utilizado o software Harzing’s Publish or Perish, que auxilia na busca
de artigos e textos cientificos buscando em bases variadas ao mesmo tempo e criando um
ranking pelo nimero de citacdes da obra.

A seguir, sera melhor explicado como as técnicas de coleta de dados citadas foram
utilizadas e sua respectiva importancia para este estudo.

4.2.1 Pesquisa documental

A pesquisa documental deste trabalho incluiu buscas por elementos relacionados a
tramitacdo da Reforma do Ensino Médio nos sites oficiais do governo. Destes elementos, foram
tomados a MP 746/2016 (pela qual a Reforma entrou em vigor), a Lei 13.415/2017 (na qual a
Reforma foi de fato sancionada), o quadro comparativo do processo de discussdo da reforma
(no qual se apresenta as emendas incluidas e/ou vetadas durante a tramitacao), o Parecer de n°
95 da Comissdo Mista que analisou a MP 746/2016 e as emendas enviadas pelos parlamentares,
0s mapas das votacOes da Lei na Camara e no Senado, a Exposigdo de Motivos do Ministro da
Educacdo que endossou a MP 746/2016, a fim de compreender as crengas expressadas nos
pontos de argumentacao do documento, além também do PL 6840/2013, que se apresenta como
o principal predecessor da Reforma no ambito federal.

Além disso, foram analisados também se e como os Gltimos Planos Nacionais de
Educacdo (2001-2010 e 2014-2024) conversam com a Lei da Reforma, de modo a tragcar um
path dependence?® dentro do subsistema de politicas educacionais que demonstre o processo de
mudangas que levou a criagdo desta lei.

Este documento foi criado com o intuito de servir como uma base comum que guia o
desenvolvimento e a organizacdo da educacdo no pais em nivel nacional, e fica sob o encargo
da Unido garantir o cumprimento das estratégias e metas nele estipuladas. Desta forma, ele se
apresenta como norteador das decisdes tomadas para cada um dos niveis de ensino, incluindo
também o ensino médio, dai a importancia de analisa-lo.

28 0O conceito de path dependence, deriva da literatura do neo-institucionalismo e diz respeito aos legados de
politicas anteriores, isto é, ao fato de que escolhas tomadas no passado influenciam as escolhas atuais (FAWCETT,
2006, p. 193).
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Foram também levantadas, diariamente, entre novembro de 2017 e fevereiro de 2019,
informagdes de reportagens em jornais, blogs e sites diversos, com busca pelo Google Alertas
pelas seguintes tags: “ensino médio”, “lei 13.415” e “reforma do ensino médio”. O uso dessa
ferramenta é o que no campo do jornalismo se denomina por clipping: todo dia pela manha
foram recebidos e-mails por via desta ferramenta da Google com uma serie de links que
continham estas tags em sem contetdo, estes links foram lidos, e foram salvos os que tinham
mais relevancia para a pesquisa. Esta leitura diaria ajudou a atualizar e informar o processo de
analise, dado que o processo de discussdo sobre a Reforma ainda continuava ocorrendo até a
concluséo deste estudo.

Além destes documentos, a principal fonte de informacédo a respeito dos conflitos em
torno da Reforma foram as audiéncias publicas realizadas para discutir sobre a Lei e sobre
instrumentos especificos dela, como a Base Nacional Comum Curricular. Foram analisadas 13
audiéncias publicas, conforme o Quadro 4.1: uma organizada pela Comissdo de Educacéo,
Cultura e Esporte do Senado, que precedeu as doze organizadas pela Comissdao Mista que
avaliou a MP 746/2016.

Quadro 4.1 — Audiéncias publicas analisadas

Organizador Data Sumario
Comissdo de Educ. | 04/10/16 Debate sobre a reformulacéo do ensino médio
Comissao Mista 19/10/16 Debate sobre a MP 746/2016
e Discussao e aprovacdo do plano de trabalho na Comissdo Mista que

Comissdo Mista 25/10/16 discStiré aQMP 74% e aprovagao de requerimentos |

Comissdo Mista 01/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissdo Mista 08/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissdo Mista 09/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissdo Mista 16/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissdo Mista 22/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissdo Mista 23/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissdo Mista 24/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissao Mista 28/11/16 Debate sobre a MP 746/2016

Comissao Mista 28/11/16 Debate sobre a MP 746/2016
29/11/16

Comissdo Mista e Debate e votacdo do Parecer elaborado sobre a MP 746/2016
30/11/16

Fonte: Elaborado pelo autor.

Destas audiéncias, das quais as notas taquigraficas somaram cerca de 430 péaginas,
buscou-se captar elementos empiricos condizentes com as diversas categorias de analise do
Modelo de Coaliz6es de Defesa: conhecer os atores do subsistema de politica analisado, suas
crencas, 0s recursos utilizados por eles, as coalizdes de defesa da qual fazem parte, os conflitos
mais marcantes e suas causas etc.

Com relacdo aos atores, procurou-se também definir os principais, aqueles que mais
possuem participacdo na dinamica das discussdes do subsistema e, por conta disso, aqueles que
influenciam os demais atores, que compartilham de suas crengas, no processo de agrupamento
e formacdo de uma coalizdo de defesa. Estes atores foram definidos com base na analise das
audiéncias, mas também com base nos eventos observados e por meio de conversas informais
com pesquisadores que tém se debrucado sobre o tema das politicas educacionais no Brasil.
Nessas conversas, ocorridas em disciplinas cursadas no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo da PUC-Rio e no da UFF, discutiu-se sobre questdes contemporéneas do campo
educacional no Brasil, relativas a dindmica sociopolitica entre 0s atores com mais proeminéncia
e que tém procurado atuar de forma propositiva nesse campo.
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4.2.2 Observacéao simples

A priori, esta técnica foi utilizada como um primeiro contato com o campo (GIL, 2008),
através do levantamento de informacGes que permitissem uma melhor compreensdo da
dindmica de funcionamento do subsistema de politicas da educacg&o brasileira e dos principais
conflitos que envolvem a Reforma do Ensino Médio.

Procurou-se identificar e gravar em um caderno de notas os elementos que mais
chamaram atencéo durante o evento, dando atencdo também as perguntas e as consideracfes
feitas pelos espectadores, a fim de compreender quais eram as principais pautas levantadas.
Através deste primeiro contato com o campo, gerou-se uma série de reflexdes sobre o assunto
e um conhecimento prévio sobre a dindmica do subsistema de politicas da educacdo e do ensino
médio do Brasil.

Os eventos observados seguem enumerados:

1. Palestra de titulo “A reforma do ensino médio”, ministrada pela professora Elika
Takimoto no Estadio Kubo, no dia 29 de abril de 2017. Link do evento:
http://estudiokubo.com.br/2017/04/29/palestra-elika

2. Palestra de titulo “Reforma do ensino médio ¢ BNCC: uma ameaca a educacdo?”,
ministrada pela professora da UFF Dra. Luciana Freitas no Colégio Técnico da
Universidade Rural, no dia 10 de julho de 2017, organizada pela Divisdo de Assuntos
Pedagogicos do colégio. Link do evento: http://portal.ufrrj.br/ctur-realizara-palestra-
sobre-a-reforma-do-ensino-medio

3. Debate com o tema “Reforma do Ensino Médio” na Universidade Estadual do Rio de
Janeiro no dia 7 de junho de 2017%°. Antes do debate, a mesa, composta pelo professor
Helder Molina, pela professora Jane Santos da Silva e pelo pedagogo Livaldo Teixeira
da Silva, teve oportunidade de expor suas opinides sobre o tema. Link do evento:
https://goo.gl/2SNhks

4. Mesa de discussdo de nimero 2 do evento “O Desmonte da Educagdo Publica”, que
contou com as falas do professor Edgar Lyra, professor Selmo Nascimento e a
professora Deborah Fontenelle. O tema desta mesa em especifico foi “Ensino Médio e
Reforma Curricular”. O evento ocorreu nos dias 17 ¢ 18 de outubro de 2017 na
Universidade  Estadual do Rio de Janeiro. Link do  evento:
https://www.facebook.com/CAFIL.UERJ/posts/1824474587581293

4.3 Andlise de Dados

A técnica utilizada para a analise dos dados neste estudo foi a Analise de Contetdo. Esta
escolha baseou-se tanto na experiéncia da grande maioria dos trabalhos empiricos que fazem
uso do Modelo de Coalizdes de Defesa quanto nas potencialidades desta técnica de andlise.
Além também do fato de que esta técnica permitiu obter resultados condizentes com o tipo de
objetivos que este estudo possui, conforme apresentados anteriormente no capitulo da
Introducéo.

Conforme informa Moraes (1999, p. 2),

A andlise de conteldo constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e
interpretar 0 conteldo de toda classe de documentos e textos. Essa andlise,
conduzindo a descrigcBes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a
reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensdo de seus significados num
nivel que vai além de uma leitura comum. Essa metodologia de pesquisa faz parte de

29 Foi neste evento onde se pode conhecer a Tese da professora Jane Santos da Silva (2012), que foi uma das bases
histéricas para a construcao do capitulo 2 deste trabalho.
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uma busca tedrica e pratica, com um significado especial no campo das investigagdes
sociais. Constitui-se em bem mais do que uma simples técnica de analise de dados,
representando uma abordagem metodolégica com caracteristicas e possibilidades
préprias.

Para Moraes (1999), a anélise de conteldo pode ser classificada de acordo com o0s
objetivos do estudo em que € usada. O autor afirma que esta classificacdo se da em torno de
seis questdes relacionadas ao que a pesquisa objetiva compreender durante a analise. Isto é, a
pesquisa pode se debrucar a entender: (1) Quem fala?; (2) Para dizer o qué?; (3) A quem?; (4)
De que modo?; (5) Com que finalidade?; (6) Com que resultados?

Os objetivos do estudo aqui apresentado vdo de encontro ao que se apresenta nas
seguintes questdes®’: 1 (Quem fala?), pois o estudo busca descrever os atores participantes da
discussdo da Reforma do Ensino Médio e ativos no subsistema de politicas da educagdo no
Brasil; 2 (Para dizer o qué?) e 5 (Com que finalidade?), dado que, a partir do referencial do
Modelo de Coalizdes de Defesa, procura-se descrever e compreender as crengas dos atores e
seu modo de atuacdo nos conflitos decorridos durante as tomadas de deciséo.

Bardin (1994) divide a operacionalizagdo da tecnica de analise de conteudo em trés
etapas: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados. A pré-analise pode
ser definida como a organizacdo do material. Durante ela, o pesquisador escolhe os textos,
realiza “leituras flutuantes” do conteudo, formula hipdteses e pressupostos e elabora
indicadores e define as premissas que guiardo suas conclusdes finais.

Moraes (1999, p. 5) informa que, nesta etapa inicial, a principal tarefa do pesquisador
consiste em “identificar as diferentes amostras de informa¢ao a serem analisadas”, e, nesta
linha:

[...] recomenda-se uma leitura de todos os materiais e tomar uma primeira deciséo
sobre quais deles efetivamente estdo de acordo com os objetivos da pesquisa. Os
documentos assim incluidos na amostra devem ser representativos e pertinentes aos
objetivos da analise. Devem também cobrir 0 campo a ser investigado de modo
abrangente.

Neste primeiro momento, inicia-se também “o processo de codificagdo dos materiais
estabelecendo um codigo que possibilite identificar rapidamente cada elemento da amostra de
depoimentos ou documentos a serem analisados” (MORAES, 1999, p. 5). Este cddigo, que pode
ser formado por nimeros, letras ou simbolos, facilita ao pesquisador retornar a um determinado
trecho de um documento quando houver necessidade, e Ihe orienta também na proxima etapa:
a exploragédo do material.

Na segunda etapa, os dados passam a ser organizados sistematicamente e separados por
categorias de analise, podendo estas categorias ser configuradas por um tema, uma frase, uma
palavra etc. Para 0 cumprimento exitoso desta etapa, é preciso observar certas regras como:
exaustividade, buscando esgotar o assunto evitando omissao de informacao; representatividade,
ao procurar por “amostras” que possam dar um panorama do universo; homogeneidade, onde
os dados devem ser coletados por meio das mesmas técnicas e pelos mesmos individuos e
devem remeter-se a0 mesmo tema; pertinéncia, significando que os dados utilizados devem ser

30 As questdes 3 (A quem?) e 6 (Com que resultados?) ndo foram tomadas como objetivos, pois ndo estdo
diretamente relacionadas aos objetivos deste estudo. Perguntar “para quem?” se fala, pode servir a pesquisas
futuras que procurem, por exemplo, entender os conceitos de justica social presentes nos sistemas de crengas dos
atores que participaram destas discussdes e como foram instrumentalizados em suas decisdes e agdes praticas. A
questdo sobre “os resultados da fala” pode ser utilizada como contexto de objetivo para pesquisas que procurem,
e.g., compreender a instrumentalizacdo pelos atores da retdrica no sentido da defesa do uso de determinados
recursos de poder, como a Medida Proviséria, para garantir que suas crencas baseiem as politicas formuladas.
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relevantes; e exclusividade, definindo que os elementos ndo podem estar em duas categorias
diferentes dentre as estabelecidas.

ApoOs esta classificacdo, inicia-se a terceira etapa: o tratamento dos resultados. A
intuicdo e a critica sdo aspectos fortes nesta etapa, sendo necessario um retorno aos
fundamentos tedricos utilizados para que objetividade e subjetividade se complementem, e
também para que o tratamento dos resultados seja realizado atraves da combinacdo de visdes
tedricas e empiricas a respeito do objeto estudado.

A andlise de contetido é uma técnica que possui relagdo com a esfera linguistica. E, por
isso, faz uso dos critérios desta esfera para alcancar seus objetivos de criacdo de vinculo entre
os discursos e demais aspectos exteriores a ele, através de leituras profundas das informacdes
coletadas. Moraes (1999, p. 9) corrobora com esta ideia ao afirmar que “uma boa analise de
conteido ndo deve limitar-se a descricdo. E importante que procure ir além, atingir uma
compreensdo mais aprofundada do conteddo das mensagens através da inferéncia e
interpretagio”.

O aspecto da interpretacdo, fomentado pelo autor, vincula-se mais diretamente as
pesquisas de cunho qualitativo, como a aqui desenvolvida. Moraes (1999, p. 9) expde que a
interpretacao “liga-se a0 movimento de procura de compreensao”. Para o autor, a propria leitura
de um texto ¢ uma atividade interpretativa, no entanto, “o analista de conteido exercita com
maior profundidade este esforco de interpretacdo e o faz ndo s6 sobre contedos manifestos
pelos autores, como também sobre os latentes, sejam eles ocultados consciente ou
inconscientemente pelos autores”.

Para Moraes (1999), este ato interpretativo do pesquisador que faz uso da analise de
contetdo pode ser pensado a partir de duas perspectivas: uma na qual o pesquisador faz uso de
premissas e hipoteses de uma teoria explicitamente trabalhada no estudo, tomando de seus para
suportar as consideracdes que estabelece sobre a realidade e/ou o0 objeto de estudo observados;
e outra, na qual a reflexdo tedrica € produzida através da articulacdo entre as informacdes
levantadas do campo e os pressupostos do autor para com o objeto sobre o qual se debruca a
observar.

Independente da perspectiva seguida — as quais, vale ressaltar, ndo sdo autoexcludentes
— para o autor, “a interpretacdo constitui um passo imprescindivel em toda a analise de
conteudo, especialmente naquelas de natureza qualitativa”. Como Bauer (2002) defende, a
analise de contetdo facilita o trabalho metodolégico por ser capaz de reduzir a complexidade
de um apanhado de textos e outras fontes de dados, facilitando a interpretacdo e a elaboracéo
de conclusbes por parte do pesquisador.

N&o se pode negar, entretanto, que ha limitacbes e dilemas na utilizacdo desta técnica.
Como Bauer (2002) enfatiza, deve haver equilibrio entre o esfor¢co empregado na definicdo da
amostragem e o tempo investido na codificacdo. E preciso lidar com a possibilidade de ter
pouco tempo para realizar muitas observacoes, e saber negociar fidedignidade com a validade
da pesquisa.

Neste estudo, a fim de driblar os possiveis problemas que um cronograma curto poderia
gerar, optou-se por definir muito bem as técnicas e as fontes para a coleta de dados, o que ajudou
a poupar tempo. As audiéncias publicas se mostraram um campo fértil para a analise dos
conflitos relativos a Reforma do Ensino Médio, conforme a pesquisa se prop0s a fazer. Além
disso, o fato de a andlise de contelido ja ser um método utilizado em outros estudos que tomam
0 Modelo de Coalizdes de Defesa como referencial tedrico, e de haver algumas referéncias de
estudos no contexto brasileiro, facilitou também na operacionalizagdo desta técnica para o
desenvolvimento dos resultados.
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Nesse contexto, a partir das consideracfes supracitadas, pode-se dizer que a analise de
contetdo € de grande valia para o tratamento de dados qualitativos, pois mostra-se uma versatil
e criativa alternativa para obter novos resultados que possibilitem no cumprimento dos
objetivos da pesquisa.

4.3.1 O processo de anélise dos dados

No primeiro momento, realizou-se uma andlise exploratéria dos dois PNEs em ordem
cronoldgica, a fim de que o segundo pudesse ser analisado a luz das proposi¢6es do conteddo
do primeiro, estabelecendo uma estrutura logica para a analise.

Buscou-se nestes documentos os trechos que tinham relagdo direta com os termos do
nivel médio de ensino. No entanto, por meio de leituras flutuantes dos documentos (BARDIN,
1994), foram separados para analise também trechos relevantes que abordavam a educacéo
béasica no Brasil de forma geral.

Apbs a leitura mais aprofundada dos trechos relevantes e condizentes com os objetivos
da pesquisa, realizou-se uma pré-codificacdo pelos temas em palavras-chave, processo que
gerou 33 codigos. Em seguida, estes temas foram classificados dentro de 5 categorias:

1. Dualismo entre Formacédo Profissionalizante e Formagdo Geral. Aqui foram
incluidos temas relativos aos conflitos entre os diferentes objetivos propostos para esta
etapa da educacdo pelos diferentes atores envolvidos com a pauta;

2. Elementos Pedagogicos. Nesta categoria estdo presentes temas como: formacéo e
valorizacdo de professores, curriculo, notorio saber, tempo integral, educacdo
profissional e/ou técnica e educacéo a distancia.

3. Gestdo e Recursos Publicos. Os temas compilados nesta categoria sdo: financiamento,
infraestrutura, parceria publico-privada, coordenacdo (entre entes federativos ou
diferentes areas de politicas publicas, como cultura, esporte etc.) e gestdo democratica
da educacéo.

4. Interpretacédo sobre Indicadores e Referéncias das Propostas de Solucgdes. Nesta
categoria os temas incluidos foram: a interpretacdo de diversos indices relativos ao
ensino médio e a educacdo no Brasil, (como, oferta e demanda de vagas no ensino
publico, acesso a educacdo, indicador de conclusdo das etapas da educacdo basica,
indicador de permanéncia, resultados obtidos pelos estudantes nas avaliagcGes nacionais
e internacionais etc.), além das solucdes propostas a luz dessas interpretacdes e mesmo
0s vieses que baseiam estas solucdes;

5. Questdes e Desafios do Ensino Médio Brasileiro. Os temas aqui sdo: educacéo em
periodo noturno, distorcdo idade-série, taxas de reprovacao, evasao escolar, ensino de
jovens e adultos, ensino especial, educacdo prisional, desigualdades e a educacéo de
populacdes especificas (povos itinerantes, indigenas, quilombolas e populacgéo rural).

Este mesmo cddigo foi utilizado para analisar as audiéncias publicas, no entanto, foi
necessario incluir uma sexta categoria:

6. Recursos de poder. Esta categoria foi criada para comportar os trechos das audiéncias
relativos a discussdo sobre o uso de medida provisoria para a promulgacdo da Reforma,
o0s trechos em que se discute a respeito das ocupacdes de escolas promovidas durante o
periodo de tramitacdo, entre outros elementos.
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Com estas categorias, foi possivel classificar todos os trechos relevantes das audiéncias
utilizando o cddigo de analise concebido. O instrumento da codificagdo e da redagdo dos
resultados pelos moldes das categorias analiticas possibilitou um tratamento mais especifico
dos dados. Além disso, foi capaz também de dar espaco a insights para a inclusdo de topicos
discutidos nos eventos observados e/ou coletados da leitura de obras sobre a educacéo brasileira
e nas reportagens acompanhadas diariamente, o que favoreceu uma melhor interacdo entre a
teoria e a empiria.

Com relacdo a parte da analise relativa aos atores: procurou-se definir os principais,
aqueles que mais possuem participacéo na dinamica das discussdes do subsistema e, por conta
disso, aqueles que tem mais influéncia sobre os outros atores que compartilham de suas crencas,
e guiam, de certa forma, o processo de agrupamento e formacéo das coalizbes de defesa.

A fim de formar agrupamentos e garantir a incluséo de atores das mais diversas camadas
sociais que possuem alguma influéncia no subsistema de politica analisado®!, foi definida uma
tipologia para separar os atores identificados. Esta tipologia foi pensada pelas caracteristicas
dos atores identificados e por meio de uma adaptacdo daquela usada pelo Plano Nacional de
Educagéo de 2014 (BRASIL, 2014, p. 18-19). Os grupos definidos foram:

Parlamentares;

Atores relacionados a gestdo educacional;

Atores do setor privado;

Atores sindicais;

Atores vinculados @ Movimentos sociais/estudantis;
Atores relacionados a pesquisa.

S e A

No préximo capitulo, seguem os resultados da pesquisa, apresentados numa estrutura
de topicos pensada de modo a analisar todo o montante de dados identificados. O relatorio esta
estruturado de forma a: demonstrar e explanar sobre a tramitacdo e o contetdo da Lei da
Reforma, sobre o path dependence legislativo que lhe deu base, trazer considerac@es sobre 0s
diversos atores e 0 processo de formacao das coaliz6es, sobre os conflitos mais marcantes entre
as coalizdes, sobre os recursos de poder por elas utilizados e um ultimo tépico sobre questdes
relativas ao futuro do campo da educacdo no Brasil diante do novo enquadramento politico.

31 Isto visa corroborar com um dos pressupostos do Modelo de Coalizdes de Defesa, de que os mais variados tipos
de atores precisam ser ouvidos para garantir a melhor compreensdo das movimentagdes politicas localizadas
naquele subsistema.
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5 ANALISES E RESULTADOS

5.1 A Lei da Reforma do Ensino Médio

Proposta na MP 746/16 (BRASIL, 2016a) e sancionada na Lei 13.415 no dia 17 de
fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017b), a Reforma do Ensino Médio foi um tema muito debatido
na sociedade por diversos grupos, com posicionamentos favoraveis e contrarios a ela.

Desde 2013, discutiu-se um Projeto de Lei (PL 6840/2013%%) com vistas a definir
reformulacBes no ensino médio, no que tange: a diversas alteracdes no plano do curriculo;
ampliacdo da carga horaria, implementacdo universalizada do ensino em tempo integral no
ensino médio; flexibilizacdo curricular, isto €, possibilitar que os alunos escolham, em um dado
momento do curso, uma area na qual desejam se especializar (itinerario formativo); incluséo do
ensino técnico profissionalizante como uma destas areas etc. A maioria destas questdes figuram
ja ha diversos anos entre as proposicdes para o ensino médio, conforme abordado no capitulo 2
e 0s pontos que serdo trabalhados no préximo tépico deste capitulo.

Entretanto, apesar desta discussdo ja estar ocorrendo no ambito legislativo, a Reforma
do Ensino Médio foi sancionada por via do instrumento de medida provisoria. Esta
caracteristica se apresenta como um dos maiores pontos nos embates atuais sobre esta Lei. Esta
discussdo chegou até mesmo ao ambito juridico, com envio de Acdes Diretas de
Inconstitucionalidade questionando o mérito da MP 746/16 (BRASIL, 2016b; 2016c¢)

Na Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI 5599), proposta pelo PSOL (Partido
Socialismo e Liberdade), e enviada pelo Procurador-Geral da Republica, em 19 de dezembro
de 2016 para apuracdo do Supremo Tribunal Federal, consta que nédo ha razdo para se fazer uso
de medida proviséria para a proposta desta reforma. Além disso, soma-se a ela também um
parecer favoravel emitido pela Procuradoria Geral da Republica, onde cita-se que a indicacao
de inconstitucionalidade da Reforma deriva do fato de ser “cristalina a auséncia do requisito
constitucional da urgéncia [para uso de MP]” (BRASIL, 2016h, p. 4, grifo nosso).

Houve ainda o envio de uma segunda ADI (ADI 5604), ajuizada pela CNTE -
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo, que questionava basicamente o
mesmo que a ADI 5599. A ADI 5604, protocolada em 3 de outubro de 2016, foi extinta pelo
relator na alegacdo de que as modificacbes da MP promovidas pelo legislativo, faziam com que
a ADI 5604 perdesse seu objetivo. No entanto, apds a interposi¢ao de “agravo regimental” pelo
CNTE, a ADI 5604 ainda aguarda decisdo. Caso parecido se da com a ADI 5599, que havia
sido extinta por parecer do relator no dia 20 de abril de 2017, no entanto, foi reconsiderada no
dia 1° de agosto de 2017, ainda aguardando decisdo também?3,

A utilizagdo de MP como instrumento de tramitagdo desta Reforma, no discurso dos
grupos contrarios a ela, demonstra falta de importancia a discussdo com a sociedade, e ainda
um atropelamento de discussdes que ja estavam ocorrendo dentro das proprias casas
legislativas. Como exemplo, o Projeto de Lei 6840/13 (ver BRASIL, 2013), o qual serviu de
esboco para a MP 746/16.

32 Este PL surgiu como produto de uma Comissdo especial instaurada em 2012 por iniciativa do Deputado
Reginaldo Lopes, a Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposi¢fes para a Reformulacdo do
Ensino Médio — CEENSI.

3 As informacGes sobre a caréncia de decisdo das ADIs foram atualizadas pela Ultima vez em 19 de janeiro de
2019 neste trabalho. O andamento das decisdes dessas ADIs pode ser acompanhado nos seguintes links:

ADI 5599 - http://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=5061012;

ADI 5604 - http://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=5063525.
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Estes recursos, utilizados de forma contraria a Reforma, podem ser somados ainda a
todo um movimento de outros atores também no sentido de critica as proposicoes nela contidas.
Movimento este manifesto como: protestos nas ruas, ocupacfes de escolas, encontros e
palestras para tratar sobre o assunto, promovidos por uma série de associa¢es (como a ANPEd
— Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacao), diversos partidos politicos,
sindicatos de professores, intelectuais etc. Essa dindmica torna possivel inferir a variedade e
intensidade de conflitos sobre o tema que permearam a sociedade brasileira.

Do outro lado, do lado favoravel, o Ministro da Educacdo, em justificativa oficial,
emitida no documento de Exposi¢do de Motivos n® 00084/2016/MEC, de 15 de setembro de
2016 (MEC, 2016a), lista uma série de elementos que, por seu argumento, apontam a
necessidade de urgéncia da formulacéo e implementacdo desta Reforma do Ensino Médio.

No topico quatro deste documento (p. 1), por exemplo, tem-se a afirmacdo de que o
ensino médio atual € constituido por um curriculo “extenso, superficial e fragmentado, que nao
dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI”.
Cita-se também uma pesquisa que evidencia que grande parte dos jovens de baixa renda, grupo
tomado como enfoque desta pesquisa, “ndo gostam e ndo veem utilidade em muitas das
disciplinas oferecidas” (TORRES et al., 2013, p. 7).

No topico sete, existe a afirmacdo de que os dados educacionais de publicacdo do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) demonstram que 0S
resultados dos jovens matriculados no ensino médio ndo alcancaram a meta minima prevista.

No topico doze, menciona-se que, no periodo de 2005 a 2011, houve um pequeno
crescimento de 8% nos resultados do IDEB** (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica),
e no periodo de 2011 a 2015 houve uma estagnagdo nos resultados. A meta prevista para 2015
era 4,3 para o valor do indice, porém na afericdo realizada nesse periodo o indice marcava
apenas 3,7, situando-se, desta forma, 14% abaixo do previsto. Com este valor na ultima
medic&o, o IDEB atual situa-se 28,8% abaixo do previsto para a meta minima para 2021 (5,2).

Ainda neste topico, afirma-se que “a situagdo piora quando se analisa o desempenho por
unidade federativa, em que somente dois estados, Amazonas e Pernambuco, conseguiram
atingir a meta prevista para 2015”. Além destes aqui citados, varios outros pontos sdo também
relatados neste documento como razdes desta Reforma da forma como foi apresentada.

A seguir, sera abordado mais sobre esta Reforma, apontando como ocorreu seu processo
de tramitacdo entre os poderes Executivo e Legislativo, e as diversas alteracdes que ela institui
em seu texto, com o intuito de compreendé-la mais a fundo.

5.1.1 O processo de tramitacdo da Reforma

Sendo inicialmente promulgada por meio de medida provisoria®®, esta politica entrou
em vigor desde sua publicacdo, em 22 de setembro de 2016. Ap0s isto, formou-se uma comissao
mista, composta por deputados, senadores e uma série de convidados relacionados diretamente
com a educacdo, ou representantes de entidades vinculadas ao tema, para discuti-la e avalia-la.
Ocorreram 12 audiéncias no total: 9 em que foram promovidos debates entre os parlamentares
e 0s convidados, 1 marcada pela auséncia de todos os convidados do dia, 1 na qual foi discutido
o plano de trabalho e 1 ultima de votacéo do relatdrio final da Comissdo Mista.

3 O IDEB, segundo 0 MEC, é um indice dedicado ao “monitoramento da qualidade da Educagdo pela populagio
por meio de dados concretos, com o qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias™. Para alcangar
essa proposta, “o IDEB é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagao) e as
médias de desempenho nos exames aplicados pelo INEP” (BRASIL, [s.d.], acessado em 12 de junho de 2017).

35 Ver o Anexo A, para uma melhor compreenséo do processo de tramitacdo de uma MP.
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Nesta ultima audiéncia, foi lido o relatorio elaborado pelo relator, Senador Pedro
Chaves, a luz das emendas acatadas e das considerac6es que achou pertinentes ouvidas durante
as audiéncias ou em outras fontes. Esta audiéncia de votacdo ocorreu no dia 30 de novembro
de 2016, onde o documento foi aprovado por 16 votos a 5 (BRASIL, 2016), passando a
constituir o Parecer n° 95.

No documento referente ao parecer, constam as 568 emendas sugeridas pelos
parlamentares, tendo sido 2 enviadas e retiradas posteriormente por seu autor. Destas 566, a
relatoria acatou 147 (26%), a partir de consideracGes emitidas sobre cada uma, conforme
constam no Parecer.

Uma breve anélise desenvolvida tomando como elemento o espectro ideoldgico dos
partidos dos parlamentares que enviaram emendas a MP 746/16, ajudou a gerar algumas
compreensdes relativas as bases para o acatamento ou ndo de emendas pelo relator responsavel
por esta avaliacdo. Foi tomada a classificacdo de espectro ideoldgico de partidos apresentada
por Maciel et al. (2017). Segundo essa analise, das 568 emendas enviadas: 274 partiram de
parlamentares de partidos de esquerda, 148 de centro-esquerda, 83 de centro, 50 de centro-
direita e 13 de direita. Denotando, desta forma, um certo consenso entre grupos mais a direita
com as proposi¢oes da Reforma, pois, na medida que o espectro ideoldgico dos partidos aponta
para a direita, houve reducdo do nimero de emendas enviadas.

Destas emendas enviadas, foram acatadas a seguinte quantidade por espectro
ideoldgico: 52 de esquerda, 52 de centro-esquerda, 27 de centro, 15 de centro-direita e 1 de
direita. Por analise basica da proporcdo do nimero de emendas acatadas sobre o nimero de
emendas enviadas, fica facil ver que muito menos emendas de esquerda foram acatadas.
Tomando para comparacao essa propor¢do nos espectros ideoldgicos de esquerda e de centro-
direita®, vemos que para a esquerda a proporcao foi de 19%, enquanto que para a centro-direita,
a proporcao foi de 33%.

Somando-se as emendas acatadas em dois blocos, em que um tem-se 0 espectro
ideoldgico da esquerda e da centro-esquerda, e no outro tem-se centro, centro-direita e direita,
a proporcao entre eles demonstra claramente um favorecimento no acatamento de medidas ao
segundo bloco. Esquerda e centro-direita somados enviaram 74% do total de emendas (422 de
558) e tiveram 25% de suas emendas acatadas (104 de 422), valor abaixo da proporc¢do de 26%
de emendas acatadas (147 de 568). Enquanto isso, centro, centro-direita e direita enviaram 26%
do total de emendas (146 de 568) e tiveram 29% de emendas acatadas (43 de 146).

Apds esse processo de acatamento/rejeicdo de emendas e das discussdes das audiéncias
publicas sobre a MP, este parecer foi concluido pelo relator na forma do Projeto de Lei de
Conversdo n° 34 (PLV 34/2016). A votacdo deste parecer foi marcada por um grande nimero
de requerimentos para votos em separado de emendas contidas no Parecer n° 95 que haviam
sido rejeitadas. Destas votacdes em separado, teve-se a aprovacao de apenas uma emenda que
equivocadamente ndo entrou na versdo do PLV 34/2016°" apresentado pelo relator. Esta
emenda, de n° 24, ja havia sido dada como acatada pelo relator no Parecer n® 95, portanto, houve
um equivoco ao nao ser colocada no PLV.

A emenda tinha por propésito a inclusdo de um paragrafo ao artigo 35-A, acrescido a
LDB de 1996 por via do texto do 3° artigo da MP. Sendo aceita a emenda pela votagdo em
separado, 0 texto deste novo paragrafo ficou definido da seguinte forma: “A Base Nacional

3% Entendeu-se que esta seria a comparagdo mais adequada, devido ao fato de o nimero de emendas enviadas por
parlamentares de partidos de direita ser muito baixo (13 emendas) em comparacdo com a esquerda (274 emendas).
37 Isto pode ser visto no quadro comparativo das modificacdes durante a tramitagdo (BRASIL, 2016f).
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Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de

educagdo fisica, arte, sociologia e filosofia”, correspondendo exatamente a solicitagao da
emenda que havia sido acatada no Parecer n° 95 (BRASIL, 2016d).

Ap0s esta modificacdo, o PLV 34/16 foi votado na Camara, tendo obtido cerca de 71%
dos votos positivos (BRASIL, 2016g). Dali, o PLV 34/16 seguiu para o congresso, onde foi
votado em 8 de fevereiro de 2017. Nesta votacdo também foram requeridas votacGes em
separado de uma série de emendas rejeitadas pelo relator no Parecer.

Dois destes requerimentos, que tratavam das emendas 87 e 120, foram aceitos para
serem votados novamente. Estas emendas eram concernentes, respectivamente: sobre suprimir
o inciso IV do artigo 61 da LDB de 1996, modificado pela MP, que tratava sobre a abertura de
ministracdo de conteidos no itinerario da formacao técnica por profissionais com notorio saber;
e 0 segunda tratava sobre a necessidade de se tornar obrigat6rio que todas as escolas de ensino
médio tivessem que oferecer todos os itinerarios formativos.

A justificativa da primeira emenda era de que:

A qualificagdo profissional dos educadores e educadoras € um requisito para a
promocéo de uma educagdo contextualizada, que estimule a capacidade critica nas
escolas e fornega aos estudantes elementos para a compreenséo e participacdo ativa
na realidade. Além disso, o vazio de sentido do conceito de “notério saber” como
requisito para exercicio da docéncia permite interpretar que nao sera possivel verificar
a competéncia do profissional por meio de concurso publico, ja que ndo ha um
requisito bem definido. (BRASIL, 2016c, p. 44).

Tendo sido esta emenda primeiramente rejeitada pelo relator na Parecer n° 95, a partir
da concluséo de que:

O acréscimo dos profissionais com notdrio saber no rol dos profissionais da educacéo
é, sob nosso ponto de vista, um ganho, na medida em que permitird que nas escolas
convivam e interajam diferentes manifestacbes do conhecimento, sem que se
dicotomize a relagdo entre o sabe e o fazer. (BRASIL, 2016c¢, p. 44).

Ja com relagdo a segunda emenda, a justificativa exposta era de que “somente desta
forma estara garantida a verdadeira liberdade de escolha do aluno por alguma das areas,
principalmente, em se tratando de alunos da rede publica de ensino” (BRASIL, 2016c, p. 51).
Mas esta também foi rejeitada pelo relator, com a afirmacéo, no Parecer n° 95, de que:

Precisamos reconhecer que nem todos os sistemas de ensino tém condicBes de
infraestrutura e de pessoal para oferecer todos os itinerarios. Além disso, ha sistemas
tdo dispersos geograficamente que o simples fato de oferecerem todos os itinerarios

ndo garantira que os alunos tenham acesso ao seu itinerario preferido. (BRASIL,
2016c, p. 51).

Ambas as emendas foram votadas em separado e rejeitadas novamente pelos senadores.
Desta forma, a votacdo prosseguiu e o PLV 34/16 foi aprovado por cerca de 75% dos votos
(BRASIL, 2017a). O PLV seguiu entdo para o encargo do Presidente, tendo sido sancionado
integralmente no dia 17 de fevereiro de 2017, passando a figurar como a Lei 13.415/17.

5.1.2 O contetido da Lei 13.415/17

A Lei 13.415/17, produto final das discussdes analisadas sobre o processo de
reformulacdo do ensino médio no Brasil, consta de 22 artigos no total. Pretende-se neste
subtopico fazer um resumo sobre cada um destes artigos, demonstrando o que € tratado neles.
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O cabecalho da Lei expde que ela promove mudangas na Lei 9.394/1996 (a LDB)®, na
Lei 11.494/2007, que regulamenta o Fundeb, na Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452/1943, e no Decreto-Lei n® 236/1967, que complementa e
modifica a Lei 4.117/1962, que institui o Cédigo Brasileiro de Telecomunicacdes). Além disso,
em seu contetdo revoga a Lei n° 11.161/2005, que tornava obrigatério o ensino da lingua
espanhola no ensino médio e institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, formulada pelo MEC e publicada junto a MP 746/16 na
Portaria 1.145 de 13 de outubro de 2016, e agora alterada pela Portaria 727/2017, trazendo
mudancas propostas pela Comissdo Mista que discutiu a MP (MEC, 2016b; MEC, 2017a;
BRASIL, 2016d).

No artigo 1, a Lei traz mudancas para o artigo 24 da LDB. Estabelece que a carga horéria
minima do ensino meédio e do ensino fundamental devera ser ampliada de forma progressiva,
avancando das 800 horas anuais, para 1400 horas anuais, com a defini¢éo de que, pelo menos
em cinco anos a partir da publicacéo da Lei, os sistemas de ensino devam oferecer, no minimo
1000 horas anuais. Além disso, estipula também que fica como encargo dos sistemas de ensino
regular a oferta do Ensino de Jovens e Adultos e do ensino noturno.

No artigo 2, constam também alterac6es para a LDB, especificamente no seu artigo 26.
Nele, fica estabelecido que todos os niveis de ensino da educacao basica devem ter sua Base
Nacional Comum Curricular, que pode ser complementada pelos sistemas de ensino com uma
parte diversificada baseada em temas relevantes as caracteristicas regionais e locais que
permeiam cada sistema. Estabelece o ensino de artes como componente curricular obrigatorio
da educacéo basica. Estipula o ensino da lingua inglesa como obrigatério a partir do sexto ano
do ensino fundamental. E define que alteracdes nos elementos obrigatérios da BNCC dos
diversos niveis de ensino devem ser aprovadas pelo CNE e homologadas pelo MEC.

Pelo artigo 3, cria-se o artigo 35-A na LDB. Neste fica estipulado que a BNCC do ensino
médio devera definir direitos e objetivos de aprendizagem, conforme as diretrizes curriculares
elaboradas pelo CNE, pautadas nas seguintes areas do conhecimento: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas. Néo fica estabelecido na Lei o contetdo especifico que compete
a cada uma destas areas.

Além disso, este artigo define também que a parte diversificada do curriculo, abordada
no artigo 2 da Lei, deve estar harmonizada com a BNCC e com os contextos historico,
econdmico, social, ambiental e cultural de cada sistema de ensino. Determina que na BNCC
devem conter “estudos e praticas” tocantes a educacao fisica, artes, sociologia e filosofia. Fixa
que nos trés anos do ensino médio o ensino de matematica e lingua portuguesa sera obrigatoério,
assegurando as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas. Reafirma que o
ensino da lingua inglesa é obrigat6rio para o ensino médio, considerando a oferta de outras
linguas estrangeiras, de forma optativa, com preferéncia ao espanhol, segundo a disponibilidade
de oferta, locais e horéarios definidos pelos sistemas de ensino.

Delineia que a carga horaria referente a BNCC ndo deve ser maior que 1800 horas do
total da carga horaria do ensino médio, correspondendo desta forma a cerca de 60% da carga
horéria total deste nivel de ensino (1400 horas x 3 anos = 3200 horas; 1800 horas/ano / 3200
horas = aprox. 60%). Ficando 1400 horas destinadas aos itinerarios formativos, conforme se
tratard no artigo 4.

38 Apesar de ser denominada Lei da Reforma do Ensino Médio, a Lei traz também algumas poucas alteracdes para
outros niveis da educacao basica.
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O artigo 3 ainda estipula como encargo da Unido o estabelecimento dos padrdes de
desempenho esperados para o ensino médio, no que tange ao conteudo referente 8 BNCC, que
servirdo como referéncia nos processos nacionais de avaliacdo. Determina que os curriculos do
ensino médio devem ser pautados na formacdo integral dos alunos, possibilitando uma
formacéo no sentido da construcdo do projeto de vida deles e sua formacédo no aspecto fisico,
cognitivo e socioemocional (artigo 3, § 7°). Além disso, define que o conteudo deve ser
organizado de forma que, ao final do curso, os alunos demonstrem, “por meio de atividades
tedricas e préaticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-line”, dominio
dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a producdo moderna e conhecimento das
formas contemporéneas de linguagem (artigo 3, § 8°). Salienta-se uma contradi¢do entre os §
7°e 8°do artigo 3, de forma que aquilo que esta estabelecido no § 7°, quanto a formacgdo humana
do educando, néo esta definido como um dos objetivos no § 8°.

O artigo 4 define alteragdes para o artigo 36 da LDB. Estabelece que o curriculo do
ensino médio sera organizado por meio da BNCC e de uma parte diversificada esquematizada
em cinco itinerérios formativos, que serdo oferecidos pelas escolas para que 0s alunos escolham
aquele que sera parte da sua formacdo. Os itinerarios sdo: linguagens e suas tecnologias;
matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e
sociais aplicadas; e formacéo técnica e profissional. Quanto a isso, fica estipulado que as escolas
deverdo orientar os alunos no processo de escolha de seus itinerarios.

Define-se ainda que a organizacdo destas areas e das respectivas competéncias e
habilidades que as compordo sera feita de acordo com critérios estabelecidos por cada sistema
de ensino. Fica fixado também que os sistemas de ensino poderdo ofertar itineréarios integrados,
composto por conteudos advindos da BNCC e dos cinco itinerarios formativos definidos. E
estipula-se que os alunos poderdo cursar mais de um itinerario, se houver vagas.

Além disso, no artigo 4 esta determinado também que, quanto a formacéo técnica e
profissional, ainda que sobre encargo dos sistemas de ensino, devera considerar: “a inclusdo de
vivéncias préticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de simulacao, estabelecendo
parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre
aprendizagem profissional”; e “a possibilidade de concessao de certificados intermediarios de
qualificacdo para o trabalho, quando a formacéo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade”, isto é, numa organizagdo de disciplinas por créditos, conforme a estrutura
seguida pelas universidades.

Ainda sobre a formacdo técnica, o artigo define que a inclusdo de novas formacdes de
nivel técnico deve ser reconhecida pelo CEE - Conselho Estadual de Educacdo, num prazo de
trés anos, e ser incluida no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, num prazo de cinco anos,
contados a partir da data inicial de oferta daquela formacéo. Estipula também que a oferta do
quinto itinerario, correspondente a formacdo técnica e profissional, realizada na prépria
instituicdo ou em parceria com outras instituicGes, deve passar por aprovacgdo prévia do CEE,
ser homologada pelo Secretario Estadual de Educacdo e certificada pelos sistemas de ensino.

Fica estipulado por este 4° artigo também que todo o ensino medio pode passar a ser
organizado em mddulos e adotar o sistema de créditos, segundo a opgdo escolhida pelos
sistemas de ensino dentre este modelo e os demais tipos de organizagdo apresentados no artigo
23 da LDB.

Um ponto bastante criticado por alguns atores, que consta no § 11° do artigo 4, € a
liberacdo de que os sistemas de ensino possam reconhecer “competéncias e firmar convénios
com institui¢bes de educacdo a distancia com notorio reconhecimento, mediante as seguintes
formas de comprovacéo: “I - demonstracgdo pratica; Il - experiéncia de trabalho supervisionado
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ou outra experiéncia adquirida fora do ambiente escolar; 11l - atividades de educacao técnica
oferecidas em outras institui¢cdes de ensino credenciadas; IV - cursos oferecidos por centros ou
programas ocupacionais; V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou
estrangeiras; VI - cursos realizados por meio de educacéo a distancia ou educacédo presencial
mediada por tecnologias”. Sera abordado sobre 0s motivos de critica a este aspecto da Lei no
topico referente aos conflitos entre as coalizes.

O 5° artigo da Lei estabelece que o artigo 44 da LDB passa a vigorar com a inclusdo de
um terceiro paragrafo, que determina que os processos seletivos para graduacdes, referido no
inciso Il do artigo 44 da LDB, deverd considerar as competéncias e as habilidades definidas
conforme a BNCC.

O 6° artigo faz uma alteracdo no artigo 61 da LDB, incluindo dois incisos (IV e V). Pelo
inciso 1V, abre-se a possibilidade de que profissionais com notorio saber, reconhecido pelos
respectivos sistemas de ensino, possam ser considerados profissionais da educacdo escolar
basica e ministrar conteddos de areas afins a sua formac&o ou experiéncia profissional nas
disciplinas que sejam ofertadas dentro do itinerario de formacdo técnica e profissional. A
formacdo e/ou experiéncia destes profissionais deve ser atestada por titulacdo especifica, ou
pela pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada, ou pelas
corporagdes privadas em que tenham atuado.

Ja o inciso V passa a permitir que profissionais graduados que tenham feito
complementacdo pedagogica, conforme dispdem pelo CNE, possam ministrar contetdos no
ensino médio, sem a definicdo especifica de um itinerario. Desta forma, deixa de ser exigido
que tenha se cursado uma licenciatura para se tornar um docente no ensino médio.

O 7° artigo da Lei da Reforma promove alteragfes no artigo 62 da LDB, cujo texto era
0 seguinte antes da modificagdo — tendo sido removido o que consta grifado:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996,
grifo nosso).

No artigo 7, define-se ainda que os cursos de formacdo de professores terdo que
referenciar seus curriculos segundo a Base Nacional Comum Curricular, corroborando com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (CNE, 2015).

O 8° artigo da Lei promove alteracGes na CLT, definindo que o artigo 318 desta Ultima,
que antes tinha o seguinte texto (BRASIL, 1943): “Num mesmo estabelecimento de ensino nao
podera o professor dar, por dia, mais de 4 (quatro) aulas consecutivas, nem mais de 6 (seis),
intercaladas”. A altera¢@o do texto deste artigo, estipulada pela Lei 13.415/17, lhe alterou para:
“O professor podera lecionar em um mesmo estabelecimento por mais de um turno, desde que
ndo ultrapasse a jornada de trabalho semanal estabelecida legalmente, assegurado e néo
computado o intervalo para refei¢do”.

O artigo 9 determina que o artigo 10 da Lei do Fundeb — Lei 11.494/2007 (BRASIL,
2007) — passe a vigorar com a incluséo do inciso XVIII. Estipulando desta forma que a
distribuicdo proporcional de recursos dos Fundos leve em conta também a modalidade de
formacdo técnica e profissional prevista como itinerario formativo do ensino médio pela
Reforma. Este ponto também sofreu uma série de criticas por alguns atores, conforme se tratara
nos tépicos que seguem neste capitulo.
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Oartigo 10 da Lei 13.415/17 traz modificagdes ao Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro
de 1967 (BRASIL, 1967), incluindo os seguintes paragrafos:

§ 3° O Ministério da Educagdo podera celebrar convénios com entidades
representativas do setor de radiodifusdo, que visem ao cumprimento do disposto no
caput, para a divulgacdo gratuita dos programas e a¢des educacionais do Ministério
da Educacédo, bem como a definicdo da forma de distribuicdo dos programas relativos
a educacdo basica, profissional, tecnolégica e superior e a outras matérias de interesse
da educacdo. § 4° As insercdes previstas no caput destinam-se exclusivamente a
veiculacdo de mensagens do Ministério da Educacdo, com carater de utilidade publica
ou de divulgacdo de programas e ac¢6es educacionais. (BRASIL, 2017b).

O artigo 11 define que os cursos de formacdo de professores para a educagdo basica
deverdo alterar seus curriculos com referéncia na BNCC num prazo de 2 anos apés a publicacdo
da mesma. Como a BNCC do ensino médio s6 foi concluida pelo CNE e homologada pelo MEC
em dezembro de 2018, o prazo para estas modificacdes fica sendo dezembro de 2021.

No 12° artigo, estipula-se que os sistemas de ensino deverdo elaborar um cronograma
de implementacdo das alteracbes na LDB, determinadas pelos artigos 2, 3 e 4 da Lei da
Reforma, no primeiro ano letivo subsequente a data de publicacdo da BNCC, isto é, 2019, e
devem iniciar o processo de implementacdo, conforme seu cronograma, a partir do segundo ano
letivo subsequente a data de homologacdo da BNCC, no caso, 2020.

O artigo 13 institui a Politica de Fomento de Ensino Médio em Tempo Integral. Fica
estabelecido pela Lei que os recursos referentes a esta politica, que serdo disponibilizados pelo
MEC para os Estados e para o Distrito Federal pelo prazo de dez anos por escola, contado da
data de inicio da implementacdo do ensino médio integral na respectiva escola, deverdo ser
pautados num acordo com termo de compromisso a ser formalizado entre as partes (MEC e
Estado/Distrito Federal), cujo teor deverd estipular os seguintes aspectos minimos: “I —
identificacdo e delimitacdo das acBes a serem financiadas; Il — metas quantitativas; Il —
cronograma de execugcdo fisico-financeira; IV — previsdo de inicio e fim de execucdo das acbes
e da conclusdo das etapas ou fases programadas”.

O artigo 14, ainda tratando sobre esta Politica de Fomento, define a obrigatoriedade
destes repasses por parte da Unido aos Estados e ao Distrito Federal. Define também os critérios
que devem ser cumpridos pelas escolas para que recebam os recursos referentes a esta politica,
que s&o0*:

I — tenham iniciado a oferta de atendimento em tempo integral a partir da vigéncia
desta Lei de acordo com os critérios de elegibilidade no dmbito da Politica de
Fomento, devendo ser dada prioridade as regides com menores indices de
desenvolvimento humano e com resultados mais baixos nos processos nacionais de
avaliacdo do ensino médio; e Il —tenham projeto politico-pedagdgico que obedeca ao
disposto no art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 dezembro de 1996 [LDB]. (BRASIL, 2017,
grifo nosso).

Além disso, o artigo 14 estipula também que a transferéncia de recursos devera ser
realizada com base no numero de matriculas cadastradas pelos Estados e pelo Distrito Federal
no Censo Escolar da Educacdo Basica, contadas as escolas que cumprirem 0s requisitos citados
anteriormente. Fica definido “que a transferéncia de recursos sera realizada anualmente, a partir
de valor unico por aluno, respeitada a disponibilidade or¢camentéria para atendimento, a ser
definida por ato do Ministro da Educagdo”. Estipula-se que estes recursos transferidos nos

39 Além destes, as portarias do MEC referentes a esta Politica estabelecem mais uma série de critérios para a
elegibilidade das escolas ao recebimento dos repasses (MEC, 2016b; MEC, 2017a).
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termos do caput poderdo ser aplicados pelas escolas nas despesas de manutencdo e
desenvolvimento previstas nos incisos I, 11, 111, VV e VIII do artigo 70 da LDB.

Estes incisos correspondem aos seguintes elementos:

I - remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da
educacdo; Il - aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservagdo de instalacdes e
equipamentos necessarios ao ensino; Il — uso e manutengdo de bens e servigos
vinculados ao ensino; IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando
precipuamente ao aprimoramento da qualidade e a expansdo do ensino; [...] VIII -
aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de transporte
escolar. (BRASIL, 1996).

Define-se ainda que, no caso de o Distrito Federal ou de o estado ter, no momento do
repasse dos recursos tocantes a esta politica, saldo em conta de recursos repassados 12 meses
antes, “esse montante, a ser verificado no ultimo dia do més anterior ao do repasse, serd
subtraido do valor a ser repassado como apoio financeiro suplementar do exercicio corrente”.

No artigo 15, define-se que estes recursos serdo transferidos pelo Ministério da
Educacdo ao Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, que transferird aos
Estados e ao Distrito Federal. O artigo 16 estabelece que deve ser elaborado um Ato pelo
Ministro de Estado da Educacéo dispondo sobre 0 acompanhamento da implementacdo desta
Politica. Os artigos 17 ao 20 tratam sobre a parte burocratica do repasse dos recursos pelo FNDE
aos Estados e ao Distrito Federal, e sobre os mecanismos de controle social e prestacdo de
contas por estes entes federativos aos diversos 6rgdos responsaveis.

Por fim, o artigo 21 trata sobre o vigor da Lei a partir da data de publicacéo, e 0 22 sobre
a revogacdo da Lei 11.161/2005, que determinava a obrigatoriedade do ensino da lingua
espanhola no ensino médio. Este foi um dos pontos criticado também por atores durante a
Reforma, conforme se vera mais a frente.

Desta forma, tendo abordado sobre o processo de tramita¢do da Reforma, e resumido o
que é alterado e proposto no ensino médio e na educacdo basica do Brasil pela Lei final
promulgada (Lei 13.415/17), se discutira a seguir sobre o path dependence que baseou esta
politica.

5.2 O “path dependence” da Reforma

Para a compreensdo da dindmica do subsistema de politicas do ensino médio no Brasil,
foram tomados documentos oficiais de planejamento para a area da educagdo do pais. Os
documentos analisados tém data de publicacdo de 2001 a 2016, com vistas a atender a premissa
do MCD sobre a necessidade de adocdo de uma perspectiva de longo prazo, de uma década ou
mais, visando ao entendimento dos processos politicos e das mudancas ocorridas no subsistema
de politica analisado (JENKINS-SMITH et al., 2017).

Os documentos tomados para a compreensdao do path dependence da politica da
Reforma do Ensino Médio foram os ultimos dois Planos Nacionais de Educagdo: o primeiro
com competéncia de 2001 a 2010, e o segundo com competéncia de 2014 a 2024. Estes
documentos foram escolhidos pela sua grande amplitude e por serem, por definicdo, 0s
principais guias das medidas tomadas na educag&o brasileira nos ultimos anos.

O conteudo destes documentos tem caracteristica sistémica, e, portanto, eles
influenciaram toda a dindmica da area educacional, de modo holistico, diferentemente do que
se deu com o PL 6.840/2013, que influenciou a Reforma de forma direta, servindo, praticamente
como um esbogo do texto da MP. Por isso, definiu-se que os PNEs se apresentam como um
objeto mais adequado para entender o path dependence legislativo que situa esta Reforma.
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Entretanto, analisou-se também como a dindmica politica que envolveu o PL 6.840/13 e 0
impeachment da presidente Dilma Rousseff influenciou na promulgacdo da MP 746/16.

Durante a coleta de dados, foram identificados ainda outros documentos, com maior
grau de particularidade, mas também importantes para a compreensdo da dindmica e do
contexto do campo das politicas educacionais recentes do Brasil.

Aqueles que possuiam mais relevancia para esta pesquisa foram:

e A Lei 11.684/2008, que promoveu a obrigatoriedade da inclusdo das disciplinas
Filosofia e Sociologia nos curriculos do ensino medio;

e A Lei 10.793/2003, que tornou a disciplina de educacdo fisica um componente
obrigatdrio no curriculo do ensino médio;

e A Lei11.161/2005, que dispunha sobre o ensino da lingua espanhola no ensino médio;

e A Emenda Constitucional 53/2006, que instituiu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo
(FUNDEB), fundo que anteriormente atendia apenas o nivel fundamental de ensino;

Os documentos deste segundo bloco apresentado serdo abordados separadamente nas
discussdes que seguirdo, por remeterem a assuntos especificos. A seguir, apresenta-se uma
breve contextualizacdo a respeito dos Planos Nacionais de Educacdo, para em seguida
apresentar os resultados obtidos a partir da analise empreendida sobre eles.

5.2.1 Os Planos Nacionais de Educacéo

A ideia da criagdo de um Plano Nacional de Educagéo teve sua origem nas discussdes
qgue emergiram do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932. A influéncia dos
posicionamentos e questdes levantadas neste Manifesto sobre a construgdo da Constituicdo de
1934 responsabilizou a Unido pelo desenvolvimento de um plano nacional para a organizacao
da educacdo no pais (MILITAO et al., 2011).

A tentativa de criacdo do primeiro destes planos, que data de 1937, ficou retida na fase
de anteprojeto devido as mudancas institucionais que o Brasil passou no inicio do Estado Novo.
Com a promulgagdo de uma nova Carta Constitucional em 1946, foi removida a referéncia
explicita da obrigatoriedade da criacdo de um plano nacional de educacao.

A discussdo acerca desse instrumento s6 foi retomada efetivamente no momento da
criacdo da primeira LDB, em 1961, que passou a incluir novamente de forma explicita esta
exigéncia do Estado. O que sucedeu na efetiva criacdo do primeiro plano nacional de educacéo
em 1962. Este plano era formado por um conjunto de metas quanti e qualitativas, almejando
seu alcance num horizonte de oito anos; além disso, foi proposto como iniciativa do Ministério
da Educacdo e Cultura, e ndo como projeto de lei (AZANHA, 1993; BRASIL, 2001).

Nas trés décadas ap6s o0 ano de 1961, foram realizadas uma série de revisdes no plano
de 1962 — sendo conformadas em novos documentos — e a criagdo de outros planos. Azanha
(1993) informa que estes documentos que sucederam o plano de 1962 tinham uma série de
problemas no que tange as suas execucdes, ocasionando constantes revisdes e até mesmo o
esvaziamento e abandono de alguns. Isto se apresentava como um reflexo dos problemas da
propria administracdo publica do Brasil, e também da baixa prioridade dada a area da educacéo
pelos governos, o que ocasionava Obices a uma boa coordenacao da acdo governamental e das
integracOes ministeriais visando as questdes da area.

Apos o fim da ditadura militar e com a promulgacdo da Constituicdo de 1988 (mais
especificamente o artigo 214), volta a existir no campo das politicas educacionais do Brasil a
ideia de criacdo de um documento, com forca de lei, que estabelecesse metas de longo prazo e
recursos e estratégias para alcanca-las, visando garantir que os diferentes governos,
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independentemente de suas demandas particulares, deveriam se adequar e buscar cumprir o que
fora estipulado no plano. Na LDB de 1996 (artigos 9 e 87), as conformacgdes do plano
educacional sdo discutidas novamente, e passa a ser determinado que é dever da Unido, em
colaboragdo com os estados, distrito federal e municipios, a elabora¢do deste documento
(BRASIL, 2001).

O Plano Nacional de Educacao de 2001 comecou a tramitar em 1998, protocolado no
Projeto de Lei 4.155/1998. Este PL configurava-se como uma proposta, construida em
conjuncao das ideias de diversas entidades educacionais, profissionais da educacéo e estudantes
nos féruns de dois Congressos Nacionais de Educacdo (CONED I e Il), que haviam sido
realizados em Belo Horizonte, respectivamente em 1996 e 1997. Tal PL foi em seguida
apensado ao Projeto de Lei 4.173/1998, um outro projeto de Plano Nacional de Educacéo que
estava engavetado junto ao Ministério da Educagdo (MILITAO et al., 2011; BRASIL, 2001).

Ap0s trés anos de discussdo, o primeiro Plano Nacional de Educacéo com forca de lei e
pos-redemocratiza¢do do pais € lancado. Este documento sofreu algumas criticas, dentre as
quais, a principal estd no fato de estabelecer um nimero vultuoso de metas (295 no total) para
a educacdo. Este grande nimero de metas tende a gerar dispersdo e dificuldades na priorizacao
do uso de recursos, principalmente levando em conta outras questfes criticas do documento
vinculadas ao financiamento da educacdo — o que sera abordado mais adiante. A ANPEd teceu
criticas também ao fato de os estados e municipios serem altamente responsabilizados pelo
cumprimento da maioria das metas estipuladas (MILITAO et al., 2011; AGUIAR, 2010).

No texto do PNE de 2001, encontra-se a seguinte sintese de seus objetivos:

a elevacdo global do nivel de escolaridade da populagéo; a melhoria da qualidade do
ensino em todos os niveis; a reducéo das desigualdades sociais e regionais no tocante
a0 acesso e a permanéncia, com sucesso, na educagdo publica e; democratiza¢do da
gestdo do ensino puablico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagodgico da
escola e a participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (BRASIL, 2001, p. 27).

No aspecto tacito, as prioridades estabelecidas e citadas neste plano sdo cinco:

1. Garantia de ensino fundamental obrigat6rio de oito anos a todas as criangas de 7 a
14 anos, assegurando o seu ingresso e permanéncia na escola e a conclusdo desse
ensino. (BRASIL, 2001, p. 27).

2. Garantia de ensino fundamental a todos 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria ou que ndo o concluiram. (BRASIL, 2001, p. 28).

3. Ampliacdo do atendimento nos demais niveis de ensino - a educacédo infantil, o
ensino médio e a educacdo superior. (BRASIL, 2001, p. 28).

4. Valorizacéo dos profissionais da educacdo. (BRASIL, 2001, p. 29).

5. Desenvolvimento de sistemas de informagdo e de avaliagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino, inclusive educacéo profissional. (BRASIL, 2001, p. 29).

Avancando no tempo, tem-se a criagdo do segundo Plano Nacional de Educacéo que foi
tomado para analise, com vigéncia de 2014 a 2024. Este Plano foi proposto logo em sequéncia
ao anterior, no Projeto de Lei 8.035/2010.

O documento seguiu uma estruturacdo diferente da seguida no PNE de 2001, que se
baseava num tripé logico de “diagnostico, diretrizes e objetivos”. No PNE de 2014, o
diagnostico ndo constava. Isto suscitou numa demanda da Camara dos Deputados ao MEC pela
formulacdo de um diagndstico que desse base as anélises que constavam no PL (GOMES et al.,
2017).
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Em resposta a solicitagdo da Camara, foram encaminhadas pelo MEC um conjunto de
notas técnicas com dados estatisticos. E, além disso, foi elaborado em seguida o documento “O
PNE 2011-2020: metas e estratégias — versdo atualizada — Ministério da Educagédo ¢ Cultura”,
que trazia um compilado com estes arquivos enviados a Camara (GOMES et al., 2017).

Ap0s trés anos e meio de debates — que suscitou no envio de 2916 emendas ao projeto
enquanto tramitava na comissdo especial formada para aprecia-lo, 449 emendas feitas apos a
criacdo do substitutivo do relator da comissdo —, dezenove audiéncias publicas, dois
seminarios nacionais, catorze seminarios estaduais na Camara e oito audiéncias publicas no
Senado, o PNE de 2014 foi transformado em Lei (BRASIL, 2014a).

O PNE de 2014 consta de 20 metas, cada uma relacionada a um tema especifico: nivel
de ensino, modalidade, avaliacdo do PNE, valorizacdo e formagdo do magistério etc. A seguir,
estdo apresentados os resultados e as considerac@es obtidas a partir das analises dos PNEs e dos
demais documentos listados como importantes.

5.2.2 Resultados referentes a analise dos PNEs

Na leitura dos Planos Nacionais de Educacdo de 2001 e de 2014 é possivel notar alguns
elementos que ja apontavam para a Reforma do Ensino Médio promulgada na Medida
Provisdria 746 em 2016. Pela analise foi possivel perceber que o PNE de 2014 no gue concerne
ao ensino medio tinha propostas mais objetivas que se assimilavam a Reforma, do que o de
2001, mesmo por conta das diferentes estruturas que ambos seguiram, sendo o PNE de 2014
muito mais objetivo do que o de 2001.

Algo a se destacar no PNE de 2001 é o apontamento feito para a questdo da dualidade
de projetos existentes para o ensino médio, conforme ja se discutiu anteriormente. Um elemento
interessante levantado neste documento é o de que a modalidade de educacdo profissional
ofertada no Brasil, tem a tendéncia de fomentar ainda mais esta dualidade e uma educacao
classista, denotando uma concepcao de escola determinada por aquilo que Freire (1979, p. 18,
grifos do original) veio a denominar de “sociedade fechada”. Em suas palavras:

A sociedade fechada se caracteriza pela conservacdo do status ou privilégio e por
desenvolver todo um sistema educacional para manter este status. Estas sociedades
ndo sdo tecnoldgicas, sdo servis. HA uma dicotomia entre o trabalho manual e o
intelectual. Nestas sociedades nenhum pai gostaria que seus filhos fossem mecénicos
se pudessem ser médicos, mesmo que tivessem vocagao de mecanicos. Consideram o
trabalho manual degradante; os intelectuais sdo dignos e os que trabalham com as
maos sdo Indignos. Por isso as escolas técnicas se enchem de filhos das classes
populares e ndo das elites.

Lé&-se no PNE de 2001 o seguinte:

Funcionando em escolas onde ha caréncias e improvisagdes generalizadas, a
Educagdo Profissional tem reafirmado a dualidade propedéutico-profissional
existente na maioria dos paises ocidentais. Funcionou sempre como mecanismo de
exclusdo fortemente associado a origem social do estudante. Embora ndo existam
estatisticas detalhadas a respeito, sabe-se que a maioria das habilitagdes de baixo custo
e prestigio encontra-se em institui¢des noturnas estaduais ou municipais. Em apenas
15% delas ha bibliotecas, menos de 5% oferecem ambiente adequado para estudo das
ciéncias e nem 2% possuem laboratério de informéatica - indicadores da baixa
qualidade do ensino que oferecem as camadas mais desassistidas da populagdo.
(BRASIL, 2001, p. 114).

Estas questdes caminham no sentido do reconhecimento do elitismo que baseia muitas
das decisGes no campo das politicas educacionais no Brasil, denotando, desta forma, a
importancia da participacdo democratica dos diversos atores sociais na discussao das propostas.
Além disso, denota-se também a importancia de se discutir um ensino médio que tenha espaco
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para uma formacdo geral, critica e pautada em aspectos da cidadania, e uma formacao técnica
de qualidade e com infraestruturas adequadas, mas que seja igualmente critica e focada na
reducdo das desigualdades existentes.

No PNE de 2001, h& outro trecho que corrobora este argumento:

Pelo carater que assumiu na histéria educacional de quase todos os paises, a educacdo
média é particularmente vulneravel a desigualdade social. Na disputa permanente
entre orientacfes profissionalizantes ou académicas, entre objetivos humanistas ou
econdmicos, a tensdo expressa nos privilégios e nas exclusdes decorre da origem
social. Em vista disso, 0 ensino médio proposto neste plano devera enfrentar o desafio
dessa dualidade com oferta de escola média de qualidade a toda a demanda. Uma
educacdo que propicie aprendizagem de competéncias de carater geral, forme pessoas
mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, que respeitem as
diferencas e superem a segmentacéo social. (BRASIL, 2001, p. 70-71).

No que tange ao &mbito das decisbes pedagogicas, ambos os PNEs possuem elementos
que refletem varias das propostas promulgadas na Reforma. No documento de 2001, tem-se,
como principais exemplos, a apresentacao de temas como a educacdo a distancia como método
facilitador principalmente na modalidade de educacéo profissional; a ideia de estabelecimento
de um sistema de créditos que incluem atividades de “formag¢do ndo-formal”, como o
documento chama, que pode ser “adquirida por meios diversos, inclusive no trabalho”
(BRASIL, 2001, p. 117); além de referéncias ao notorio saber como critério para a pratica
docente na modalidade de educacéo profissional.

Quantos aos dois primeiros temas, na Lei da Reforma do Ensino Médio, no artigo 4° —
gue modifica o artigo 36° da LDB de 1996, que trata sobre o ensino médio —, no paragrafo 11°,
diz-se que:

8 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, 0s
sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituicdes de educacdo a distancia com notério reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovacao:

| - demonstragéo pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar;

Il - atividades de educacdo técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino
credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distancia ou educacdo presencial
mediada por tecnologias. (BRASIL, 2017b)

Quanto ao tema do notdrio saber, na Lei 13.415/2017, artigo 11°, 3° paragrafo, inciso
IV, esta exposto que:
IV - profissionais com not6rio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar contetdos de areas afins a sua formagao ou experiéncia profissional,
atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede puUblica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham atuado,

exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36 [da LDB/1996].
(BRASIL, 2017b, grifo nosso).

Desta forma, demonstra-se a existéncia de elementos do PNE de 2001 que constam na
Reforma que se discute neste trabalho. Quanto ao PNE de 2014, constam como principais temas
que formam o path dependence da Reforma: a implementagcéo do tempo integral no ensino
médio, a flexibilizac&o curricular e a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular.
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Quanto ao tempo integral, consta também esta discussdo no PNE de 2001, no entanto,
ela esta focada no nivel fundamental. No PNE de 2014, ha uma meta de implementar em 50%
das escolas publicas a educacdo em tempo integral, visando ao atendimento de no minimo 25%
dos alunos da educacéo basica.

No aspecto do financiamento das propostas, o0 PNE de 2001 sofreu uma série de criticas
por conta de vetos dados pelo presidente da época, Fernando Henrique Cardoso. Conforme
Souza (2014, p. 151) afirma:

[...] cabe ressaltar que, na época da sancdo presidencial, esse PNE recebeu nove vetos
que, no seu conjunto, implicaram importantes restricdes a gestao e ao financiamento
da educagdo no pais, em especial no ambito do ensino superior. [...] Em consequéncia,
0 PNE 2001-2010 era muito inconsistente, pois, embora previsse metas de expansao
de todos os niveis e modalidades de ensino no pais, ndo presumia custos e tampouco
fontes de recursos adicionais para financia-las.

Conforme o autor sinaliza também, no PNE de 2014 a polémica do financiamento
tornou a se reproduzir entre dois grupos. De um lado defendia-se a aprovacéo de 10% do PIB
para a educacdo, e outro defendia a destinacdo de apenas 7%. Por fim, o texto sancionado na
meta de nimero 20 pela Presidente Dilma Rousseff foi o seguinte: “ampliar o investimento
publico em educacédo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% do PIB do pais
no quinto ano de vigéncia desta lei e, no minimo, o equivalente a 10% do PIB ao final do
decénio” (BRASIL, 2014, p. 84).

Conforme se vera mais adiante na analise referente as audiéncias publicas que trataram
sobre a Reforma, 0 mesmo problema a respeito da indefinicao de recursos para a implementacéo
das propostas da Lei é apontado pela coalizdo antirreforma.

No que tange aos dados apontados pelas avaliacBes, os desafios e as questdes
mencionadas como argumentos para a promulgacéo da Reforma séo apontados também pelos
PNEs como problemas daquelas épocas. Figuram nesse conjunto questées como: o alto grau de
evasdo escolar; a distorcdo idade-série; a necessidade de aumentar a oferta de vagas; o
sucateamento da infraestrutura de muitas das instituicdes publicos onde o ensino médio é
ofertado; ensino técnico precario e com métodos de selecdo que reproduzem as desigualdades
ja existentes; ndo cumprimento da meta definida pelo Ideb etc. Informados e discutidos estes
elementos, fica clara a existéncia de um path dependence de suporte a Reforma baseado nos
Planos Nacionais de Educacdo de 2001 e 2014.

5.2.3 “Path dependence” determinado pela dinimica do PL 6.840/13 e pelo
impeachment da presidente Dilma

Além do path dependence determinado pelos documentos, analisou-se também, de
forma breve, como a dindmica entre os atores que atuaram nas discussdes sobre o PL 6840/13,
e como o desenrolar de mudancas no Ministério da Educacdo, apds o inicio do processo de
impeachment da presidente Dilma, foram pontos de inflexdo relevantes para a promulgacédo da
Reforma do Ensino Médio pela MP 746/16.

Conforme ja citado, o PL 6.840/2013 serviu, em sua totalidade, como um esboco para o
contetdo presente na MP 746/16. Esta afirmacao tem como base uma simples comparagéo entre
0s textos das Leis, pela qual se pode constatar que as propostas presentes no PL, apesar de
apenas um pouco mais enxutas, correspondiam as mesmas da MP: promocéo de reorganizagdo
do curriculo, ampliacdo da carga horaria, ampliacdo da oferta de ensino em tempo integral no
ensino médio, possibilidade de os alunos escolherem num dado momento alguma éarea
(itinerario formativo) na qual desejam se especializar, inclusdo do ensino profissional como um
destes itinerarios etc. (BRASIL, 2013).
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Segundo informacdes coletadas das discussdes entre os parlamentares na Comissao
Mista que discutiu a MP, e de péginas de entidades que atuam no subsistema da educac&o, esta
similaridade entre os documentos ndo é mera coincidéncia: o PL 6.840/2013 — que se
encontrava arquivado desde fevereiro de 2015 — foi de fato utilizado como base para a
producdo da MP. Foi entregue ao MEC pelo um substitutivo do PL, formulado em reunides
entre alguns Secretarios de Educacdo, membros do proprio CONSED e entidades do setor
privado, na figura de institutos e fundagdes, como o Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura e
a Fundacéo Ital BBA (CONSED, 2016)

E valido ressaltar que o Gltimo substitutivo do PL 6.840/2013, aprovado por
unanimidade em 16 de dezembro de 2014 pela Comissdo Especial destinada a proferir parecer
ao Projeto de Lei, fora produzido em consenso com diversas entidades (ANPEd, CONIF -
Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, CNTE e Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo Publica etc.) contrérias a
primeira proposta do PL apresentada (ANPED, 2014). Entidades estas agrupadas no
Movimento Nacional pelo Ensino Médio. No entanto, estas mesmas entidades ndo sdo citadas
como participantes da discussdo deste novo substitutivo formulado pelo CONSED e entregue
ao MEC (CONSED, 2016).

Na época da formulacdo deste substitutivo pelo CONSED, o Ministério da Educacdo ja
tinha Mendonca Filho*® como ministro, empossado em 12 de maio de 2016, mesmo dia que
Temer assumiu como presidente interino, enquanto se desenrolava o processo de impeachment
da presidente Dilma. Este é um dado relevante, pois um dos poucos Secretarios de Educacao
presentes nas reunides da Comisséo Mista que analisou a MP 746/16 era o de Pernambuco,
estado onde fora implementada uma reforma no nivel médio de ensino entre 2003 e 2004 com
elementos similares a alguns presentes na MP. Neste periodo, Mendonca Filho estava
empossado como vice-governador neste mesmo estado (1999-2006). Desta forma, este ator
representava um importante empreendedor para propostas educacionais que ja estavam
presentes no PL 6.840/2013 e que tinham similaridade aquelas implementadas no estado de
Pernambuco.

Além disso, Cunha (2017) aponta também que a posse de Maria Helena como Secretéria
Executiva do Ministério da Educacdo, convidada ao cargo por Mendonca Filho, foi um evento
importante para a promulgacdo da Reforma. Em suas palavras, essa politica:

Trata-se [...] da reedi¢do da politica educacional discriminadora do periodo Fernando
Henrique Cardoso [e.g. Decreto 2.208/1997], quando Maria Helena Guimardes de
Castro ocupou a presidéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais [INEP] durante toda sua gestdo, apds dirigir secretarias nos governos
paulistas de José Serra e Geraldo Alkmin. Ela retornou ao Ministério da Educacéo
no governo Temer, agora como secretdria geral. A concepcdo da Medida
Provisoria n°® 746/2016 é de sua autoria, evidenciada na separacéo entre o Ensino
Técnico e o Ensino Médio, apartacdo dissimulada nos itinerarios formativos
especificos — quatro propedéuticos e um terminal. Retorna, assim, a antiga
concepcgao do Ensino Médio como preparagdo para o Ensino Superior para uns,
e formacé&o para o trabalho para outros (CUNHA, 2017, p. 379, grifo nosso).

400 uso explicito dos nomes destes atores néo procura nem de longe apresentar-se como difamacéo. Cita-se seus
nomes de forma a situar sua importancia no processo politico que envolveu a promulgacao da politica aqui tomada
como objeto de estudo. Além do qué, parte-se da premissa de que, enquanto figuras publicas e atores politicos com
posse de poder para tomar decisfes ou influenciar as que serdo tomadas por outros, sua pessoalidade se impdem
como elemento importante, posto que sdo entes com crencgas particulares e exercem préaticas baseadas em seus
arcaboucos ideoldgicos.
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Este conjunto de elementos, reflete, desta forma, o path dependence do ambito da
dindmica politica que culminou na formulagdo/promulga¢do da Reforma do Ensino Médio no
teor da Medida Provisoria 746/2016.

5.3 Atores e Coalizbes

Neste topico, serdo apresentados os resultados relativos a analise dos atores envolvidos
com a discussdo da Reforma. A principal fonte de dados para esta analise foi o contelido
presente nas notas taquigraficas das audiéncias publicas analisadas, aléem de informactes
obtidas nos eventos observados, de reportagens e de conversas com pesquisadores da area da
educacéo.

A principio, havia sido definido um quadro com algumas categorias e com 0s principais
atores respectivos a esta tipologia. No entanto, com o decorrer das analises das audiéncias,
percebeu-se que no campo havia muito mais atores com participacdo importante nos debates, e
que a tipologia precisava também ser revisada. Conforme apresentado no capitulo da
metodologia, foram definidos por fim seis agrupamentos de atores com o intuito de diferencia-
los e de discutir sobre sua participagdo e posicionamentos na dindmica de discussdo da
Reforma.

Pelo formato das analises produzidas, identificou-se que estes atores se articulavam
como duas coalizBes de defesa distintas, com interesses e crengas antagénicos com relacéo a
politica de Reforma do Ensino Médio: a coalizéo pro-reforma e a coalizéo antirreforma. Longe
de querer dividir a realidade de forma maniqueista, a definicdo destas coalizdes baseou-se na
propria polarizacdo politica observada na realidade brasileira daquele momento (CORREA,
2017), e pelas crencas e posicionamentos expressos dos proprios atores, como se discutira no
topico posterior a este.

Havia consenso entre os diversos atores de ambas as coalizGes da necessidade de
mudancas no ensino médio brasileiro, a fim de sanar os problemas identificados por diversas
avaliacOes e pesquisas produzidas sobre esse nivel de ensino. No entanto, diversos conflitos
quanto a defini¢do dos problemas prioritarios e quanto a forma de resolvé-los ddo ao campo um
formato dicotémico de disputas de sistemas de crencas divergentes, corroborando, assim, com
a definicdo dual de coalizbes seguida no trabalho, onde de um lado estdo os atores que se
posicionam contrarios aquilo que a Reforma do Ensino Médio apresenta como solucdo, e do
outro lado aqueles que sdo favoraveis as propostas desta politica. A seguir, serdo abordadas as
caracteristicas e os padrdes de posicionamento dos atores com base na tipologia definida.

5.3.1 Parlamentares

A maioria dos parlamentares das audiéncias se posicionaram de modo favoravel a
Reforma. Isto pode ser visto nos numeros das votagGes nas casas legislativas: na Camara dos
Deputados, o Projeto de Lei de Conversdo produzido pela Comissdo Mista obteve
aproximadamente 71% de aprovagdo, e no Senado obteve 75% (BRASIL, 2016g; 2017a).
NUmeros expressivos.

Uma breve analise das votacGes demonstra que diversos partidos fecharam questéo, isso
¢, uma enorme maioria, sendo todos os parlamentares daquele partido, decidiram juntos por
votar Sim ou N&o, corroborando com a manifestacdo de uma dicotomia de posicionamentos
que permearam esta politica. Seguem dois quadros com as votac¢des dos partidos nas diferentes
casas legislativas que ajudaram a explanar os resultados obtidos.

Pelas analises do quadro referente a votacdo na Camara, tem-se que 80% (19/24) dos
partidos tiveram 75% ou mais de consenso entre seus parlamentares, contando apenas aqueles
partidos que tinham mais de um deputado lhes representando. O que indica uma grande

67



consisténcia dos posicionamentos dos partidos na Camara, seja de forma contraria ou de forma
favoravel a Reforma.

No Quadro 5.1, fica facil perceber que os parlamentares que mais demonstraram apoio
a proposta na Camara dos Deputados pertenciam aos seguintes partidos: DEM, PTB,
Solidariedade, PSC, PPS, PV, PEN, PSDB, PMDB, PSD, PR, PP, PRB, PTN. Além do PRP
com a representacdo de um parlamentar na Camara. Do outro lado, os partidos que se
posicionaram de forma contréria foram: PDT, PCdoB, PSOL, PT, REDE. Além do PMB,
contando também apenas com um parlamentar na Camara naquele momento.

Quadro 5.1 — Votacdo na Camara dos Deputados por partido

Partido Sim (%) | Néo (%) | Abstencdo (%) | Partido | Sim Nao Abstencéo (%)
PMDB 44 (96%) 1 (2%) 1 (2%) PTdoB |2 (50%) | 2 (50%)
PP 30 (88%) | 3(9%) 1 (3%) PDT | 1(7%) | 13 (93%)
PSDB 30 (97%) 1 (3%) PRP* 1
DEM 22 (100%) PSL |1 (50%) 1 (50%)
PR 22 (92%) 2 (8%) PCdoB 10 (100%)
PSD 22 (96%) | 1 (4%) PMB* 1
PSB 19 (73%) | 7 (27%) PSOL 5 (100%)
PTB 13 (100%) PT 48 (100%)
PRB 12 (86%) | 2 (14%) REDE 4 (100%)
PTN 9(82%) | 2 (18%)
Solidariedade | 9 (100%)
PSC 7 (100%)
PPS 6 (100%)
PHS 4 (67%) | 2(33%)
PROS 4 (67%) | 2(33%)
PV 3 (100%)
PEN 2 (100%)

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Brasil (2016g).
Notas: * N&o foi contabilizado para a analise de consenso por ter apenas um parlamentar representando o partido.

Os partidos em que houve certa divergéncia na escolha do voto entre os parlamentares
nesta Casa foram: PSB (73% Sim e 27% N&o), PHS (67% Sim e 33% Na&o), PROS (67% Sim
e 33% Né&o), PTdoB (50% Sim e 50% N&o); e PSL (50% Sim e 50% Abstenc&o). Mesmo apesar
de ndo haver um consenso de mais de 75% dos votos, ainda assim PSB, PHS e PROS
demonstraram certo apoio a proposta.

Jé pelas analises da votacdo no Senado, o resultado foi: 70% dos partidos tiveram 75%
ou mais de consenso entre seus parlamentares, também contando apenas 0s partidos com mais
de um senador lhes representando. Além disso, como muitos parlamentares se abstiveram nessa
casa, foram contados nesta analise também apenas aqueles partidos que tiveram mais
parlamentares votando a favor ou contra do que se abstendo. Apesar de uma pequena reducéo,
0 consenso dos parlamentares entre os partidos, e dos partidos entre as coalizfes ainda
demonstrou ser alto.

Os parlamentares que mais demonstraram apoio a proposta pertenciam aos seguintes
partidos: PSDB, DEM, PR e PTB. Além do PPS, PRB, PSC e PTC com a representacéo de
apenas um parlamentar. Quanto aqueles com posicionamento contrario a Lei, o Unico partido
que teve consenso substancial entre seus parlamentares foi o PT. A REDE também se
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manifestou contraria, porém contava com a representacdo de apenas um parlamentar no
Congresso.

Quadro 5.2 — Votacéo no Senado por partido

Partidos Sim (%) Nao (%) Abstencéo (%0)
PMDB 13 (72%) 5 (28%)
PSDB 11 (92%) 1 (8%)
DEM 3 (75%) 1 (25%)
Pp* 3 4
PR 3 (75%) 1 (25%)
PSD 3 (60%) 2 (40%)
PTB 2 (100%)
PPS* 1
PRB* 1
pPsC* 1
PTC* 1
S/Partido* 1
PCdoB* 1
PSB* 2 5
PT 9 (90%) 1 (10%)
PV* 1
REDE* 1

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Brasil (20173).
Notas: * Nao foi contabilizado para a anélise de consenso por ter mais Abstencdes que votos Sim ou N&o, ou
por ter apenas um parlamentar representando o partido.

Os partidos que ndo tiveram consenso, ou aqueles cujos parlamentares tiveram mais
abstencdes foram: PP (67% Abstencédo); PSB (71% Abstencéo); PV (1 parlamentar se absteve);
PSD (60% Sim e 40% Abstencdo); e PMDB (72% Sim e 28% Abstencdo). Apesar de nao ter
tido 75% ou mais de consenso entre seus parlamentares, o PMDB e o PSD demonstraram apoio
a proposta, corroborando a deciséo de seus companheiros de partido na Camara dos Deputados.

Nas audiéncias, os partidos que tiveram falas de parlamentares (principalmente
Deputados) a favor da Reforma foram: DEM, PSDB, PMDB, PSD, PSB, PSC, PR, PPS, PP,
PV e PTB. Confirmando suas vota¢cdes com indicacdo favoravel na Camara dos Deputados e
no Senado (exceto pelo PSB que teve 71% de Abstencdo no Senado).

E os partidos com falas nas audiéncias de parlamentares contrarios a Reforma foram:
PT e PSB, tendo o PT confirmado seu posicionamento consensual contrario a Reforma na
Cémara e no Senado. Apesar do posicionamento antirreforma de um deputado e de uma
senadora vinculados ao PSB em praticamente todas as audiéncias, este posicionamento nédo
ecoava 0 dos demais parlamentares do partido na votacdo da Camara dos Deputados; ja no
Senado, o posicionamento da maioria dos parlamentares desse partido foi pela abstencéo, como
demonstrado nos quadros anteriores.

Esta dindmica aponta para uma descoordenagdo no &mbito parlamentar entre os atores
da coalizéo antirreforma. Enquanto o PT se manteve firme como antagonista a proposta, 0s
parlamentares do PSB parecem ter cedido ao receio de entrar num jogo “perdido”, por conta
disso, optaram por se absterem na votacdo do Senado. Argumenta-se que esta descoordenagéo
ndo tem como responsavel direto um desalinhamento de visGes entre os atores, mas o
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instrumento de Medida Provisoria utilizado para fazer vigorar a Reforma, o que limitou a
possibilidade de embargos, proposi¢Ges contrarias e fomento a consensos no sentido do
contetdo da Lei.

5.3.2 Atores relacionados a gestdo educacional

Na andlise das audiéncias foi possivel notar uma série de atores vinculados a esta
categoria que se mostraram favoraveis ou contrarios & Reforma baseados em argumentos
variados — conforme se discutira mais a frente — com relacéo aos varios pontos e alteracdes
que esta politica trazia.

Conformando a coalizdo pré-reforma no que tange a esta categoria de atores, nas
audiéncias aparecem falas favoraveis de representantes do MEC, do Conselho Nacional de
Educacdo, na figura do presidente, de Secretérios de Educacdo da Bahia e de Pernambuco, do
CONSED e de dois Conselheiros Legislativos da Camara dos Deputados.

Destes atores, cabe uma descricao de trés que possuem mais poder nas decisdes relativas
a educagdo no Brasil: 0 CNE*, 0 CONSED* e 0 MEC*. O CNE — Conselho Nacional de
Educacdo € um 6rgdo colegiado que possui como missdo buscar op¢des e mecanismos
institucionais que permitam garantir a participacdo da sociedade na luta por uma educagéo
nacional de qualidade. Este 6rgdo esta vinculado ao MEC (Ministério da Educacéo) e é dividido
em duas camaras: a de educacao bésica e a de educacdo superior. Cada uma das cdmaras tem
como papel, junto ao MEC, deliberar, normatizar e assessorar as decisdes governamentais
tomadas para a educacao.

O CONSED, orgdo de direito privado sem fins lucrativos fundado em 1986, tem por
principal finalidade ser um espaco de articulacdo entre os Secretarios de Educacao dos diversos
estados brasileiros e Distrito Federal. Sua misséo, como consta no Estatuto Social do Conselho,
¢ a de “atuar de forma propositiva frente as politicas publicas do Brasil para promover a
melhoria da qualidade da educacdo basica publica e universal” (CONSED, 2016). Este ator
atuou de forma conjunta a parlamentares e ao Ministério da Educacdo para a criagdo da Medida
Provisoria 746/16, que promulgou a Reforma. A atuacdo desta entidade influenciou muito no
teor do substitutivo produzido ao PL 6.840/13 (BRASIL, 2014b), que foi utilizado quase
inteiramente como base do texto da MP (CONSED, 2016).

O Ministério da Educacdo é a principal agéncia governamental responsavel pelas
decisbes tomadas no campo da educagdo nacional. Possui mais de 80 anos de existéncia, nos
quais passou por diversas alteracGes hierarquicas e de formacdo. Ja foi anteriormente vinculado
ao Ministério da Saude e ao da Cultura, porém hoje trata apenas de assuntos da educacao.

Como pode ser visto na Exposicdo de Motivos da Medida Provisoria 746/16 que deu
luz a Reforma do Ensino Médio e/ou em pronunciamentos de representantes do érgdo, 0s
representantes do MEC tinham posicdo favoravel a esta politica. Além disso, utilizou dos
recursos que tinha para a divulgacdo e a criagdo de uma boa imagem para a reforma, como
propagandas em midia televisiva e midia alternativas, além de recursos para tentar impedir a
continuacdo da ocupacao de estudantes que se reuniam de forma a protestar contra esta politica.
Mais sobre esse conflito particular sera tratado nos préximos tépicos.

Do outro lado, ha os seguintes atores referentes a esta categoria: FNE — Férum Nacional
de Educacdo, Undime — Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢do, um

41 Link institucional: http://portal. mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/apresentacao
42 Link institucional: http://www.consed.org.br/consed/consed/missao-e-objetivos
43 Link institucional: http://portal.mec.gov.br/institucional
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Conselheiro Legislativo do Senado, o Diretor de Ensino de um Instituto Federal do Parana, a
Reitora de um Instituto Federal do Rio Grande do Sul e CONIF — Conselho Nacional das
Instituicdes da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Destes, 0s
6rgdos que merecem uma melhor descricio sdo: o FNE* e a Undime®.

A Undime pode ser descrita como

uma entidade nacional que congrega os dirigentes municipais de educa¢do. Fundada
em outubro de 1986, é uma associacao civil sem fins lucrativos e autdnoma. A funcéo
de articuladora é primordial. Por meio da Undime, as secretarias municipais de
educacdo podem estabelecer redes solidarias de troca de informagdes e experiéncias.
A Undime desenvolve atividades de formacao e capacitacdo do dirigente municipal,
com o objetivo de melhorar a educacdo publica; organiza e promove seminarios,
féruns, congressos e reunides, voltados a educacdo publica, cidada e de qualidade para
todos. Mantém estreitos contatos com sindicatos, associacfes, organiza¢des nao
governamentais e demais entidades da sociedade civil, que tenham interesse no
processo educacional. (UNESCO, s.d., On-line).

Como a Undime é composta por dirigentes municipais de educacdo em exercicio, as
delibera¢des ocorridas no interior desta entidade influenciam as decisdes e as politicas publicas
de educacgdo no ambito municipal. Ainda que o ensino médio ndo seja encargo dos municipios,
o fato deste nivel de ensino ser o Gltimo componente da educacdo basica determina que as acées
tomadas no ensino infantil e no ensino fundamental (de responsabilidade municipal) lhe
influenciem. Além disso, o fato de os municipios e o estado compartilharem do Fundeb para o
financiamento da educacao, questdes como a falta de recursos para determinado nivel de ensino
ou politica a ele relacionada, como o transporte escolar, podem emergir de uma méa coordenacgao
entre estes entes federados. Portanto, o posicionamento desta entidade tem bastante peso.

Quanto ao FNE, este representa um espaco de interlocucdo entre a sociedade civil e o
Estado. Criado pelo Ministério da Educacdo em 2010, e instituido por lei com a aprovacédo do
Plano Nacional de Educacéo (PNE), ele tem as seguintes atribuicdes:

e Participar do processo de concep¢do, implementacao e avaliacdo da politica nacional de
educacéo;

e Acompanhar, junto ao Congresso Nacional, a tramitacdo de projetos legislativos
referentes a politica nacional de educacdo, em especial a de projetos de leis dos planos
decenais de educacdo definidos na Emenda a Constitui¢cdo 59/2009 (BRASIL, 2009);

e Acompanhar e avaliar os impactos da implementacdo do Plano Nacional de Educacao;

e Acompanhar e avaliar o processo de implementacdo das deliberac6es das conferéncias
nacionais de educacdo etc.

Da mesma forma, as atribuicdes que o Forum Nacional de Educacdo possui atribuem
peso aos seus posicionamentos nos debates relativos as politicas de educacdo no Brasil. Além
do posicionamento contrério desta entidade nas audiéncias, houve também a publicacdo de uma
nota publica de repudio a politica (FNE, 2016).

A Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior —
Andifes foi também um Orgdo presente nas audiéncias que, no entanto, ndo manifestou
claramente seu posicionamento. A representante informou, na sexta audiéncia da Comissao
Mista, promovida no dia 16 de novembro de 2016, que os componentes da associagdo se

4 Link institucional: http://fne.mec.gov.br/
4 Link institucional: https://undime.org.br/institucional/o-que-e-a-undime
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reuniriam no dia 14 de dezembro daquele ano para um seminario com diversos especialistas, a
fim de, ap0s isso, promover um documento com seu posicionamento oficial sobre a Reforma.

Apesar de ndo esclarecer seu posicionamento nesta audiéncia, no dia 15 de dezembro a
associagdo publicou uma nota, onde cita que:

Os baixos resultados obtidos pelas redes estaduais, longe de ser decorrentes de normas
legais, estdo intimamente relacionados com o descumprimento do inciso IX do artigo
4 da LDB, que estabelece o padrdao minimo de qualidade de ensino, definidos como
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem. Por isso, entendemos que a
discusséo e avaliacdo de normas que ainda ndo foram verdadeiramente aplicadas, ao
invés de servir para a melhoria da educagéo, pode servir para que os sistemas de ensino
deixem de cumprir suas obrigacBes, com a garantia das condi¢des adequadas para o
bom desempenho das escolas. Em assim sendo, entendemos que faz-se urgente a
criacdo de programas para melhoria da formacdo dos professores e para melhoria da
infraestrutura e das condicdes de trabalho nas escolas. Que seja garantida a formacéo
de técnicos e gestores qualificados para administracdo das escolas e apressada a
elaboragéo do documento que define a Base Nacional Comum Curricular da Educacéo
Bésica. (ANDIFES, 2016, p. 6-7).

Demonstrando assim a ideia de que esta mudanca normativa para o nivel médio de
ensino pode ser irrelevante se os critérios de qualidade na oferta da educacdo nao forem
cumpridos. Argumento que é corroborado por véarios atores desta e de outras categorias,
conforme serd demonstrado no topico relativo aos conflitos entre as coalizdes.

5.3.3 Atores do setor privado

Como principais atores desta categoria na dinamica relativa as discussdes da Reforma
apresentam-se uma série de Institutos e Fundacgdes, que direcionaram seus esfor¢os ao campo.
Conforme alguns estudos apontam, estes atores, vinculados a organizacdes privadas variadas,
tém adquirido cada vez mais relevancia desde a Reforma do Estado implementada no Brasil na
década de 1990, produzidas pelo MARE durante o governo de Fernando Henrique Cardoso
(BRESSER-PEREIRA, 1998).

Argumenta-se aqui que a forca de suas ideias entre os parlamentares, é devida ao fato
de estas organizacdes ja serem compostas por individuos vinculados as classes dominantes, em
suma: grandes empresarios e/ou empresas (ALVES; SEVERINO, 2011). Laia (2017) afirma
que, desta forma, pela propria misséo e classe socioecondmica daqueles que compdem estas
organizacOes, elas caberiam na definicdo de aparelhos privados de hegemonia, isto é,
organizagdes da sociedade civil que possuem “autonomia para manifestacdo e base material
propria, na perspectiva de legitimacdo dos interesses da classe dominante” (LIMA, 2012, p. 1).

Estas organizagOes atuam, normalmente, de modo consultivo, oferecendo modelos,
equipamentos (como livros didaticos), cursos e outros elementos aos profissionais das
instituicdes publicas através de contratos firmados com os gestores publicos responsaveis por
aquelas instituicbes. Conforme Silva (2018) afirma, estas organizacfes possuem papel
fundamental na formatacdo da maquina publica, através do uso de seu principal recurso: as
informagdes e o conhecimento acumulado.

A atuacdo dessas organizagdes é pautada na implementacdo e venda de modelos de
gestdo entre empresas, setor publico e organizacGes da sociedade civil. Com isto, estes institutos
e fundagdes se apresentam como aparelhos privados de hegemonia, na medida que atuam
diretamente no setor publico difundindo ideias que derivam diretamente do setor privado,
procurando gerar conformacdo das institui¢ces publicas aos modelos das institui¢fes privadas.
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Esta mentalidade de que a implementacao de modelos privados no ambito pablico traria
automaticamente bons resultados, no entanto, é questionavel, pois, assim como a rede publica,
a rede privada também ndo vem atingindo as metas definidas para o indice da Educagio
Basica — IDEB (INEP, 2018b) desde 2009. Seguem os dados no Quadro 5.3:

Quadro 5.3 — Taxas e metas do IDEB (Rede Privada)

Ano 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017

IDEB
Observado

Metas 5.6 5.7 5.8 6.0 6.3 6.7
Fonte: adaptado de INEP (2018b).

5.6 5.6 5.7 5.4 5.3 5.8

Cabe ressaltar que esta analise é pautada em trabalhos que possuem um olhar critico as
acOes e a natureza destas entidades, porém, ndo se tenta denegrir a atuacao destas organizacGes
na sociedade civil. Algumas delas, atuando coordenadas no movimento Todos Pela Educacéo,
foram importantes no pleito de certas politicas publicas da educacdo brasileira. Mais sobre isso
sera abordado na descri¢do do TPE no subtépico de Movimentos Sociais.

Alguns dos institutos e fundagdes com atuagdo importante relacionada a esta Reforma
foram: o Instituto Unibanco e o Instituto Alfa e Beto, ambos com participacéo de representantes
nas audiéncias da Comissdo Mista; a Fundagdo Ital Social; a Funda¢do Lemann; o Instituto
Ayrton Senna, que teve um dos seus diretores cotados para assumir o Ministério da Educacéo
no governo de 2019; o Instituto Natura, que também foi convidado a participar das audiéncias,
mas que ndo compareceu; dentre outros.

Além dos institutos e fundacdes, outras organiza¢des do &mbito privado também foram
atuantes no processo de discussao da politica estudada. Representantes de instituicdes privadas
de ensino, como o0 Reitor da Estacio de S&, Reitor do Centro Universitario de Maringa —
UniCesumar, e o Diretor do Colégio Cenecista Dr. José Ferreira de Minas Gerais. Todas as
entidades mencionadas nesta categoria tinham representantes que demonstraram um
posicionamento favoravel a Reforma, concordando, praticamente, com todas as alteracfes
expressas na Lei, conforme ¢é possivel depreender da analise das transcricbes das audiéncias
publicas.

5.3.4 Atores sindicais

A maioria das entidades referentes a esta categoria se posicionaram de forma contraria
a Reforma do Ensino Médio. O principal ponto criticado era a falta de uma politica de
valorizacédo de professores e melhoria das condi¢des de trabalho, como foco na infraestrutura
das instituices publicas que oferecem o ensino médio, além também de irem de encontro a
proposta da liberacao de profissionais com notdrio saber atuarem no ensino médio trazida pela
Lei (sera discutido mais sobre esse ponto adiante).

As principais entidades referentes a esta categoria que se posicionaram de forma
contraria a Reforma foram: Federacéo de Sindicatos de Professores e Professoras de Instituicdo
Federais de Ensino Superior e de Ensino Bésico Técnico e Tecnoldgico — Proifes-Federacao,
que participou de uma das audiéncias e promoveu uma série de encontros para tratar sobre o
tema e discutir com seus pares a respeito das alteragdes trazidas pela Lei, dos quais foram
divulgadas notas como uma que pode ser lida em seu site (PROIFES, 2016); a Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores da Educagdo — CNTE foi uma das entidades desta categoria que
mais teve participacdo no lado da coalizdo antirreforma, ela participou de duas das audiéncias
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analisadas, expondo suas ideias contrarias a Lei, publicou um dossié com diversas criticas a
politica e foi um dos atores que encaminhou uma das Ag¢des Diretas de Inconstitucionalidade
ao STF (BRASIL, 2016c), solicitando uma avaliacdo da constitucionalidade da MP 746/16;
além destas, outra entidade que teve participacdo nas audiéncias foi o Sindicato Nacional dos
Docentes das Instituigdes de Ensino Superior — Andes-SN.

Do lado da coalizdo pré-reforma, houve a participacdo de entidades corporativas do
ensino privado, como a Federagao Nacional das Escolas Particulares — FENEP, e de entidades
pertencentes a outros setores, mas que também possuem vinculo com o mercado, como a
Confederacdo Nacional das Industrias, na figura de seu Diretor de Educacéo e Tecnologia. Este
ultimo apresentou uma série de argumentos que apontavam como positivo o fomento ao ensino
técnico, ao ensino em tempo integral, a flexibilizag&o curricular e o notério saber promulgados
na Lei. Algumas das falas dos representantes destas entidades serdo apresentadas nas discussoes
que se fardo no proximo topico.

5.3.5 Atores vinculados @ movimentos sociais/estudantis

Desde a redemocratizagdo, 0s movimentos sociais tém tido um importante papel no
tocante ao pleito por politicas sociais mais igualitarias. O mesmo se d& com 0s movimentos
estudantis, que possuem grande relevancia politica, com importantes conquistas no pais. Alguns
destes movimentos tém ganhado cada vez mais espaco nas lutas relativas a educacdo e
participaram ativamente da discussao relativa a Reforma do Ensino Médio.

Dentre estes, 0s principais identificados que se posicionaram de forma contraria a ela
foram: a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo Publica, a Unido Brasileira dos
Estudantes Secundaristas e a Unido Nacional dos Estudantes, que tiveram participagdo em mais
de uma das audiéncias analisadas.

Cabe ainda uma melhor descricdo de pelo menos dois destes, a fim de demonstrar sua
relevancia nas discussdes relativas as politicas educacionais no Brasil: a Campanha*® e a UBES.
A Campanha, como € mais conhecida, ¢ um movimento social surgido em 1999, fruto de
articulagdes entre um conjunto de organizagdes da sociedade civil que participariam da Cupula
Mundial de Educacdo em Dakar (Senegal) no ano de 2000. O objetivo desta articulacdo era o
de agrupar forcas politicas para a luta em favor do cumprimento dos direitos educacionais dos
cidaddos brasileiros: dentre eles a educacédo publica, universal e de qualidade.

Atua por meio de uma série de estratégias e recursos politicos que visam pressionar 0s
governantes para a garantia de uma boa educacdo. Tem uma série de sucessos em suas
demandas para com o governo, como por exemplo: a participacao na criacdo do FUNDEB, que
Ihe rendeu o prémio Darcy Ribeiro recebido pela Camara dos Deputados, e sua atuacdo na
tramitacdo de leis que beneficiaram a educacao publica brasileira. Em reportagens, publicacdes
em seu blog e nas audiéncias em que esteve presente, Daniel Cara, coordenador-geral da
Campanha, expressou representativamente o posicionamento contrario do movimento com
relacdo as alteracdes promulgadas na Reforma.

Ja a Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas — UBES, foi fundada em 1948 e
possui representacdo em todo o pais. As diversas lutas vivenciadas por este grupo estdo
relacionadas a busca de melhores condic¢Ges para os estudantes e para a educagdo nacional.
Além disso, a UBES também procura estar presente em diversas manifestacbes de cunho

4 Link institucional: http://campanha.org.br/quem-somos/a-campanha/
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politico, alinhando-se a parlamentares e grupos politicos que defendem interesses iguais aos
seus. A entidade teve um importante papel na coordenagdo de algumas das ocupagdes*’.

Do lado da coaliz&o favoravel a Reforma, um dos importantes movimentos sociais que
mais tiveram participacéo foi o Todos Pela Educagdo*®. Com fundagio em 2006, o TPE é um
movimento social que tem como missdo fomentar o engajamento da administracdo publica e da
sociedade brasileira na busca pela efetivacdo do direito dos cidaddos a uma educacdo de nivel
basico*® de qualidade. Diversos sdo os representantes sociais que fazem parte deste movimento:
empresarios, pais, alunos, gestores publicos, educadores, pesquisadores, etc.

Este € um dos movimentos sociais que mais tem tido sucesso em influenciar as decisdes
politicas no campo da educacional nos Gltimos anos, como Simielli (2008) demonstra. Dai
deriva a relevancia de seus posicionamentos como influéncia na dindmica do subsistema de
politicas do ensino médio brasileiro.

A partir de uma conversa realizada com uma aluna do Colégio Pedro Il - Unidade
Realengo Il, no Rio de Janeiro, que participou ativamente da ocupacgdo promovida por diversos
estudantes do colégio em 2016, foi possivel levantar algumas informacGes a respeito da
ocupacdo realizada neste colégio, e outras informacdes referente a dindmica deste movimento.

Uma informacéo relevante coletada foi a de que os alunos daquele colégio decidiram
atuar sem a influéncia de movimentos estudantis regionais, de modo a ndo transmitir a imagem
de que suas acOes seriam partidarias, ou que estariam agindo influenciados por alguma outra
entidade, que ndo sua vontade politica de protestar contra as decisdes politicas que criticavam.

Nesta ocupacdo, foi produzido um manifesto onde constam tais pautas. Uma delas trata
sobre a Reforma do Ensino Médio e expBe claramente um posicionamento contrario as
alteracdes ali contidas. Este mesmo posicionamento € visto em outras ocupacdes que ocorreram
no proprio Rio de Janeiro e Brasil afora, como demonstram uma série de reportagens
apresentadas por Paulo Carrano (2016), ex-primeiro secretario da ANPEd, em seu blog.

No Manifesto mencionado, os ocupantes do Colégio Pedro Il defendem, e.g., que a MP
746/16 que deu luz a Reforma do Ensino Médio fere a LDB “pelo teor autoritario que,
desconsiderando as necessidades da sociedade civil, a exclui dos debates de politicas publicas
e negligencia sua importancia nas decisdes de reformas sociais” (MANIFESTO, 2016, p. 1).

As acles e ocupacdes destes estudantes, enquanto atores procurando gerar resisténcia
contra a Reforma do Ensino Médio, e cujo movimento ficou conhecido por Primavera
Secundarista, foram fatores importantes que promoveram tensao no processo politico desta Lei
e foram fontes de varias discussdes acaloradas entre parlamentares nas audiéncias analisadas,
conforme se discutira nos tdpicos referentes aos conflitos entre as coalizdes e sobre 0s recursos
de poder por elas utilizados.

47 Cabe informar que, no entanto, nem todas as ocupagdes tiveram o envolvimento de organizacdes de movimentos
estudantis, por conta disso, optou-se por tratar sobre as ocupages em outro subtopico de modo a lhes dar destaque.
48 Link institucional: https://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-tpe/

49 A LDB de 1996 separa a educacédo em dois tipos: Educacdo Basica e Educacéo Superior. A primeira compreende
desde o ensino fundamental ao ensino médio.
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Apresenta-se na Figura 5.1 um mapa que ilustra um momento (26 de outubro de 2016)
das ocupacdes estudantis pelos diferentes estados do Brasil. Apesar deste nimero ter variado
bastante durante o ano de 2016°°.

Figura 5.1 — Mapa de escolas ocupadas no Brasil em 26 de outubro de 2016.

NUMERO DE ESCOLAS OCUPADAS NO PAIS

POR ESTADO

de i em 26 de

NORTE

TOCANTINS -2
PARA -3
RONDONIA -2

NORDESTE

PERNAMBUCO -5
ALAGOAS -9

RIO GRANDE DO NORTE - 12
MARANHAO-5

CEARA-5

SERGIPE -1

BAHIA-9

CENTRO-OESTE
GOIAS - 10

DISTRITO FEDERAL - 12 SUDESTE
MATO GROSSO - 3 =
RIO DEJANEIRO -6
ESPIRITO SANTO - 17
SAOPAULO -7
SUL MINAS GERAIS - 69
SANTA CATARINA - 6
PARANA - 850
RIO GRANDE DO SUL - 14 The
Intercept_
Fonte: Unido dos i Brasll

http://ubes.org.br/

Fonte: Gongalves (2016).
5.3.6 Atores relacionados a pesquisa

Estes atores e entidades tém sua importancia continuamente destaca no Modelo de
Coalizdes de Defesa. Ha inclusive, como ja tratado, uma premissa que diz que: "Informacéo
técnica e cientifica é importante para a compreensédo das questdes do subsistema™ (JENKINS-
SMITH, etal., 2017, p. 141), isto &, a relevancia dos pesquisadores e da comunidade académica
é, para 0 modelo, um dos pontos principais na determinacdo de mudangas — o que é inclusive
posto por algumas hipoteses do modelo — conforme apresentadas no Quadro 3.3 — e dos
rumos destas mudancgas num subsistema de politica analisado.

Por conta disso, procurou-se identificar pesquisadores e entidades vinculadas a pesquisa
na area da educacdo que buscaram influenciar a dindmica de discussdo da Reforma do Ensino
Médio. Os identificados foram: Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo — ANPEd,
Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo — ANPAE, Associacdo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo — Anfope, Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio — MNDEM, Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Ac¢édo
Comunitaria — CENPEC e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC, que se
posicionaram de forma contraria a Lei, e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira— INEP e o Socidlogo Simon Schwartzman, que se posicionaram
de modo favoravel.

0 Em publicagdo da UBES de 19 de abril de 2016, por exemplo, informava-se que o Rio de Janeiro tinha 64
escolas ocupadas (UBES, 2016).
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Com relagéo aqueles atores conformados na coalizdo antirreforma, cabe uma melhor
descrigdo dos principais: a ANPED®! e 0 MNDEM®2. A ANPEd ¢ a principal associagio de
pesquisadores do campo da educacdo no Brasil. Fundada em 1978, seu principal foco esta em
servir como um espaco para o fortalecimento e a promocao da pesquisa em educagéo no Brasil,
através da unido de diversos programas de pos-graduacdo pais afora em encontros regionais e
de nivel nacional.

Seu posicionamento institucional a respeito da Reforma do Ensino Médio ¢é
desfavoravel. Informacéo esta que pode ser confirmada pela leitura de reportagens diversas com
representantes da entidade e com uma répida busca utilizando a tag “reforma do ensino médio”
no site da associacdo. Em seu site ha diversos artigos que apresentam sérias criticas e medidas
de resisténcia contra a Reforma.

Apesar desta associagdo ndo ter participado das audiéncias publicas, seus
posicionamentos foram representados pelo Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio,
entidade que agregou as opinides criticas a Reforma de diversas outras organizacdes, ja
mencionadas, como o CENPEC, CNTE, ANPAE, FNE e outras como a Sociedade Brasileira
de Sociologia, Sociedade Brasileira de Quimica, Sociedade Brasileira de Fisica, Associacao
Brasileira de Educacdo Musical etc.

Este movimento gerou uma série de publicacGes em sua pagina no Facebook, e em seu
site, além de artigos, manifestos e outros documentos similares, onde apresentavam criticas e
ressalvas a Reforma sustentadas cientificamente. O movimento foi criado no inicio de 2014
visando lutar pela ndo aprovacédo do PL 6.840/2013.

Em seu site, I&-se que, com vistas a atingir este objetivo, 0 movimento

empreendeu um conjunto de a¢des junto ao Congresso Nacional e ao Ministério da
Educacéo, além de criar uma peticdo publica. Destas a¢@es resultou um Substitutivo
por meio do qual, se ndo se logrou obter avangos, ao menos evitou-se o maior
retrocesso. O Substitutivo ao PL 6.840/13 foi aprovado na Comissdo Especial da
Cémara dos Deputados em dezembro de 2014. Na atual conjuntura, diante da
investida do Ministério da Educacdo em retomar a versao original do PL 6.840/2013,
0 Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio se vé mais uma vez convocado a
se manifestar.

Voltando a atuar politicamente como uma congregacdo dos posicionamentos de
distintas organizacgdes no intuito que ir contra as alteragdes trazidas pela Lei da Reforma.

Além destes, os demais atores citados tém também sua devida relevancia na participacdo
da discussdo desta politica. O Prof. Moaci Carneiro é autor de uma obra importante que estuda
o ensino médio brasileiro, “O N6 do Ensino Médio”, utilizado inclusive como base para as
discussbes promovidas pela Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposicdes
para a Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI), e participou de uma das audiéncias
explicitando vérias de suas consideracGes e argumentos contrarios a Reforma.

O CENPEC, que produz pesquisas importantes relacionadas a educacéo brasileira, uma
delas utilizada aqui neste trabalho, participou das audiéncias publicas, expressando também
suas criticas a Reforma. O mesmo se da com a Anfope. A ANPAE, apesar de ndo ter participado
das audiéncias, e de ter sido tambem representada pelo MNDEM, publicou algumas notas de
repudio em seu site com relagéo a Reforma (ver, por exemplo: ANPAE, 2018).

51 Link institucional: http://www.anped.org.br/sobre-anped
52 Link institucional: http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/movimento-nacional-em-defesa-do-ensino-
medio-2/
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Com relagéo aqueles atores e entidades enquadrados na coalizdo pro-reforma, tem-se a
participagdo do Socidlogo Simon Schwartzman, pesquisador do Instituto de Estudos do
Trabalho e Sociedade, ex-presidente do IBGE e membro titular da Academia Brasileira de
Ciéncias, e do INEP, 6rgdo que poderia ser classificado também como uma agéncia
governamental, mas optou-se por categoriza-lo aqui por conta de sua natureza.

Simon tem diversos estudos publicados que lhe ddo base para discutir sobre o tema.
Além de suas participagdes nas audiéncias, que indicaram uma visdo favoravel a Lei, 0
sociélogo publicou alguns artigos tratando especificamente sobre o tema (ver, por exemplo:
SCHWARTZMAN, 2018).

Quanto ao INEP®3, o posicionamento do instituto, na figura da Presidente, se mostrou
também favoravel a politica. Este instituto tem grande importancia para a educacao brasileira.
Fundado em 1937, em sua atual natureza, o instituto é identificado como uma autarquia federal
vinculada ao MEC.

Sua missdo é a de dar base a formulacao de politicas educacionais dos diferentes niveis
de governo, através do desenvolvimento de avaliacdes, pesquisas e estudos, com intuito de
contribuir para o desenvolvimento econdémico e social do pais. As grandes avaliacGes da
educacdo no Brasil sdo produzidas por ele, e desta forma, seu posicionamento institucional tem
grande relevancia no processo de discussdo de qualquer politica educacional.

5.3.7 Quadro de atores principais por coalizdo e categoria

Apresenta-se no Quadro 5.4 — Quadro de principais atores envolvidos com a discuss&o da Reforma

um resumo dos principais atores mencionados, separando-os por coalizdo e pelas
categorias definidas. Como ja sinalizado, os atores envolvidos se organizaram a partir do
compartilhamento de crengas entre eles em uma coalizdo que defendia os pilares “tedricos”
utilizados para a formulacao da Reforma, tal qual apresentada, e em outra coalizo que criticava
estes postulados, partindo de crencas que 0s contrariava.

No lado da coalizdo pro-reforma, defendia-se principalmente a necessidade de uma
reformulacdo que pudesse dar conta dos nimeros negativos apresentados pelas avaliacdes do
ensino médio publico e privado dos dltimos anos. Para esta coalizdo, o principal meio de
solucionar estas questdes seria por meio do fomento ao ensino em tempo integral, por meio de
mudangas curriculares pautada na flexibilizagcdo e no protagonismo do aluno e por meio da
abertura de mais oportunidades para gue os alunos possam realizar o ensino médio mais focado
na modalidade de ensino técnico profissionalizante.

Porém, a coalizdo antirreforma expunha que todas estas propostas nao seriam possiveis
se antes ndo se dedicasse esforcos a resolucdo do sucateamento em que a maioria das
instituicbes publicas no Brasil se encontram, além também da necesséria criagdo de mais
programas de valorizacdo do corpo docente, e de mais investimentos visando solucionar a
precarizacdo de outras dimensdes encontradas na educacao publica.

Nesta linha ainda, os atores desta coalizao criticavam, principalmente, o instrumento de
medida provisoria utilizado para a Reforma. Além de criticar também o teor de varias das
propostas nela contidas, como o sistema de flexibilizag&o curricular estipulado na Lei, o fato de
discutir-se antes a Reforma e so apds definir-se a Base Nacional Comum Curricular, a remogéo
da obrigatoriedade de varias disciplinas que acreditam ter extrema relevancia, como Sociologia,
Filosofia, Espanhol e Educacdo Fisica, a liberacdo do notorio saber como critério para a
contratacdo de docentes, a descentralizacdo exacerbada das decisfes aos sistemas estaduais de

53 Link institucional: http://portal.inep.gov.br/web/guest/conheca-o-inep
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ensino, que, segundo eles, tem a tendéncia de intensificar desigualdades regionais, a falta de
um planejamento financeiro concreto e razodvel para a implementacdo das propostas etc.

Quadro 5.4 — Quadro de principais atores envolvidos com a discussdo da Reforma

Categorias Coalizdo Pré-reforma Coalizédo Antirreforma
Parlamentares DEM, PTB, Solidariedade, PSC, PPS, PV,
(Camara dos PEN, PSDB, PMDB, PSD, PR, PP, PRB, PDT, PCdoB, PSOlL, PT, REDE,
deputados) PTN, PRP?, PSB2, PHS?, PROS? PMB
Parlamentares PSDB, DEM, PR, PTB, PPSt, PRBt, PSC!
(Senado) e PTC!, PMDB?, PSD? PT e REDE!

FNE, Undime, Diretor de Ensino de
um Instituto Federal do Paran4, a
Reitora de um Instituto Federal do Rio
Grande do Sul, CONIF, Andifes,
Conselheiro Legislativo do Senado

MEC, CONSED, CNE, Secretério de
Atores relacionados Educacéo da Bahia, Secretéario de

a gestdo educacional Educacdo de Pernambuco, Conselheiros
Legislativos da Camara

Instituto Unibanco, Instituto Alfa e Beto,

Fundag&o Itau Social, Fundag¢do Lemann,

Atores do setor Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura,
privado Reitor da Estacio de S&, Reitor da

UniCesumar, Diretor do Colégio Cenecista
Dr. José Ferreira de Minas Gerais

Atores sindicais CNI e FENEP CNTE, Proifes-Federacdo, Andes-SN
Atores vinculados a
Movimentos Todos Pela Educagdo Campanha, UBES, UNE, Ocupac®es

sociais/estudantis

ANPEd, ANPAE, Anfope, Movimento
Sociélogo Simon Schwartzman, INEP Nacional em Defesa do Ensino Médio,
Prof. Moaci Carneiro, CENPEC, SBPC

Atores relacionados
a pesquisa

Fonte: elaborado pelo autor.
Notas: ! Representacdo de apenas um parlamentar na Casa. 2 > de 60% de votos Sim, no entanto, < 75%.

No topico a seqguir, sera tratado mais profundamente sobre estes conflitos, trazendo as
falas dos proprios atores e procurando discutir algumas delas & luz de elementos tedricos
variados, além também do Modelo de Coalizdes de Defesa.

5.4 Conflitos entre as Coalizbes

A partir dos resultados obtidos nas analises das audiéncias, de uma série de documentos
ja citados que possuem relacdo com a Reforma, manifestos produzidos por organizacdes, de
reportagens sobre esta tematica, dos eventos observados e de outras fontes, foi possivel
identificar uma gama de conflitos que permearam a discussdo sobre esta politica publica entre
0s atores envolvidos.

Conforme informado no topico anterior, os atores foram divididos entre duas coalizes
de acordo com seus posicionamentos e crencgas: coalizdo pro-reforma e coalizdo antirreforma.
Esta divisdo, além de ser o cerne do Modelo de Coalizdes de Defesa, auxiliard na identificacdo
entre posicionamentos e argumentos e a qual grupo pertencem na exposic¢ao que se fara a seguir
dos principais focos de conflito encontrados.

Como a Reforma so teve uma pequena parte de suas alteracbes implementadas até o
final do ano de 2018, esta discussdo ainda se mantém ativa na sociedade. E, mesmo ap6s a MP
ter sido transformada em Lei, alguns outros documentos foram alterados e/ou elaborados (MEC,
2016b; MEC, 2017a; CNE, 2018), ou estavam ainda em discussédo (e.g., a BNCC). Por conta
disso, alguns elementos apontados pelos atores nas audiéncias serdo em seguida discutidos a
luz das alteracGes que ja foram produzidas quanto aquele topico.
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Produziu-se também um diagrama sumario (Figura 5.2) das intera¢fes ocorridas na
dindmica de discussdo da Reforma do Ensino Médio, tomando como base o diagrama de
interacdes do Modelo de Coalizbes de Defesa demonstrado na Figura 3.2. Com este diagrama,
buscou-se sintetizar as principais a¢des tomadas pelas coalizGes, e também definir uma l6gica

e uma cronologia a partir da tramitagdo da Reforma para os embates ocorridos.

Figura 5.2 — Esquema de interacéo entre as coaliz6es na discussdo da Reforma

Resultados ’
pré-reforma

Problema
percebido

Uso dos recursos
portados ¢ da jancla
de oportunidades
aberta no impeachment

Definiglio de propostas
bascadas num path
dependence formado
por outras leis ¢
discussdes existentes

Promulgagdo da
Medida Prov. 746/16

a) Defesa sobre a
gravidade dos problemas
do ensino médio no Brasil;
b) Defesa da prionzagdo
de problemas conforme

Manifestos de posicio-
namentos contraros
4 Reforma.

Acdes: Coalizio Contingéncias do Acoes: Coalizio
debate politico

antirreforma

Envio de emendas,
envio de ADIs,
ocupagdes,
manifestagdes cic,

a) Contestagdo da
prionzagio de problemas
feita pela coalizio
pro-reforma;

b) Apontados os princi-

Resultados

expostos na Reforma; Q pais problemas segundo
¢) Defesa da capacidade & as crengas da coalizlio
. antirreforma;

de suportar os custos do ">

processo de implementa- &Y \
¢ilo da Reforma;

d) Defesa do instrumen-

to de MP utilizado para

promulga¢do da politica.

¢) Contestagdo dos custos
¢ plan¢jamento referente
& Reforma;
d) Contestagdio do instru-
mento legislativo utilizado

Votagdo nas casas
legislatvas favordvel 3

Reforma

MP 746716 transformada na Lei 13.415/17

Fonte: adaptado de Sabatier (1987).

Corroborando com o modelo de interacGes de Sabatier (1987, p. 672), 0 processo de
promulgacdo da Reforma por meio de uma medida provisoria possibilitou que a coalizdo pro-
reforma tivesse a vantagem de estar a frente as acOes da coalizdo antirreforma, posto que, no
ato da publicagdo, a medida provisoria ja torna seu texto como lei em vigor. As acbes da
coalizdo antirreforma, entéo, ao passo de que a Reforma ja vigorava, se apresentavam mais
como atos de resisténcia do que como proposic¢des ativas para o texto da lei.

Nesse sentido, a coalizdo antirreforma direcionou mais esforgos a aspectos mais criticos
e polémicos do documento. Os principais pontos atacados foram: a liberacdo do notério saber
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como parametro para definicdo do profissional docente no ambito da educacéo profissional; a
possibilidade de (re)producdo de desigualdades, caso a Reforma fosse implementada sem
diagnosticos consolidados e com escassez de planeamento e dimensionamento dos recursos
necessarios; 0s possiveis problemas de alterar o Fundeb a maneira que se definia no teor da Lei;
e, principalmente, o fato de a Reforma ter sido implementada por uma medida provisoria. A
seguir, apresentam-se os resultados respectivos as categorias analiticas definidas®.

5.4.1 Resultados relativos aos conflitos quanto ao Dualismo entre Formagéo
Profissionalizante e Formagéo Geral

Apesar de no estudo ter-se definido que ha& duas coalizGes, uma favoravel e outra
contréria a Reforma, ndo h& apenas duas visdes essenciais de projetos educacionais entre 0s
atores conformados em cada uma delas. Contudo, h& determinadas tendéncias e crencas
substanciais dos atores de cada uma das coaliz6es que d&o forma a um tipo de dualismo quanto
a esséncia das visdes de educacao de cada grupo.

Nas falas de alguns dos atores favoraveis a Reforma, percebe-se uma demanda pelo
alinhamento entre o ensino médio e esquemas educacionais com vistas a profissionalizacdo. H&
diversos trechos, que apontam para essa conclusdo. Como exemplo, diz-se que:

E necessario que fujamos do engessamento, para que consigamos oferecer essa
formacao técnica profissional para o maior nimero dos alunos, porque vimos que 0
nosso percentual de alunos do ensino médio com formagdo técnica profissional é
muito reduzido, ndo esta de forma alguma alinhado nem com as demandas do préprio
jovem, nem com as demandas da economia atual e muito menos com o restante do
mundo. (Teresa Pontual, Diretora de Curriculos e Educacéo Integral do MEC).

Seguindo com as cita¢fes das audiéncias, alguns dos atores da coalizdo pro-reforma
afirmam que o projeto de educacdo que o Brasil tem seguido possui cunho doutrinario, e é
prejudicado pela “politica partidaria”. Um deles cita que:

Se néo se prepara o aluno para a universidade, tampouco para o mercado de
trabalho, vai prepara-lo para qué? "Ah, vou prepara-lo para a vida." Mas que vida?
Uma vida de analfabetismo funcional, vindo de uma escola excludente! Por exemplo,
discute-se que as disciplinas de Sociologia e de Filosofia estdo sendo retiradas da
grade curricular — o que ndo é verdade, porque vdo ficar como alternativa. 1sso
ocorre porque h& um forte viés doutrinario. A questdo é doutrinaria, € politica,
e a politica partidaria esta trabalhando contra a educac¢édo do Pais. Temos que
extirpar isso da grade curricular. (Dep. Rogério Marinho, PSDB — Partido da Social
Democracia Brasileira).

Isto €, argumenta-se que a defesa destas disciplinas seria uma acdo politizada e
partidarista, e ndo uma acdo que busca que elas continuem fazendo parte da composi¢do
curricular do ensino médio — este assunto sera um pouco mais discutido mais a frente. Por
outro lado, os atores da coalizdo antirreforma sustentam o argumento de que a propria Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira de 1996 define o ensino médio como uma etapa da
educacdo basica, estando assim alinhado dentro do campo de formacdo geral, devendo ser a
formacdo profissional uma extensdo da primeira, € ndo ser posta no lugar daquela.

Este mesmo deputado, em outra audiéncia, critica o fato de os alunos que cursam ensino
técnico integrado em institutos federais no seu estado (Rio Grande do Norte), seguirem seus

% Foram incluidas diversas citacdes retiradas das notas taquigréaficas das audiéncias analisadas. Utilizou-se do
recurso de colocar partes em negrito e termos sublinhados de modo a dar destaque as partes mais importantes, no
caso de citagdes mais extensas. Achou-se por bem utilizar diversas citagdes de modo a demonstrar 0s varios
posicionamentos dos atores sobre os variados topicos que possuiam relevancia nas discussdes sobre a Reforma.
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estudos na universidade e ndo sua carreira técnica no mercado de trabalho. Somada a esta, na
mesma audiéncia, ha um trecho de um discurso extremista produzido por um outro deputado:

Mas quero dizer, [...] que precisamos, aproveitando este momento da reforma,
transformar 100% da formagé&o geral em ensino técnico profissionalizante. Hoje,
temos caréncia de profissionais técnicos em todos os setores das atividades.
Chegamos a uma oficina, e quem nos atende ndo tem curso técnico em mecanica, nao
tem curso técnico em eletricidade, ndo tem curso técnico em informética. Todos os
cargos, hoje, sdo de tecnologia avancada. Hoje, se vocé manda sua televisdo para o
conserto, quem o faz ndo tem curso técnico. 1sso aconteceu comigo. Eu tinha uma
televisdo em meu quarto de frente para o ar-condicionado. Ela pifou, e eu a
mandei para a autorizada. Ai me disseram que eu tinha de trocar uma placa, que
custava R$700, e a televisdo custava pouco mais de R$1 mil. Ai, comprei uma
televisdo nova e a coloquei no meu escritério. Depois de quatro meses, resolvi
ligar a televisdo, que funcionou. O que era, entdo? Foi a umidade do ar-
condicionado que colou as placas. Quando a umidade desapareceu, ela voltou a
funcionar. N&o foi m4-fé. N&o coloco isso como ma-fé do técnico da autorizada, mas
como total desconhecimento. Portanto, temos ai inimeras opgdes de formacéo
técnica. Um domador de cachorro pode ter formagéo técnica, um confeiteiro
pode ter formagdo técnica. Entdo, temos n opcbes de formagdo técnica,
desafogando sensivelmente a pressdo que existe em relacdo ao 3° grau. As
pessoas, ao concluirem um ensino médio técnico profissionalizante, tém a opcéo de
seguir em frente ou de ir para 0 mercado de trabalho com sua formagdo técnica. Assim,
agora, temos esta oportunidade, talvez Unica, de tentar implantar esse ensino técnico
profissionalizante, acabando, por vez, com o ensino médio de formacao geral, que
realmente ndo forma o individuo em nada. (Dep. José Rocha, PR — Partido da
Republica).

Esta ultima fala, apesar de seu tom para tratar sobre o dualismo entre a formacéo técnica
profissionalizante e a formagdo geral, pautado num posicionamento extremista, representa a
aparéncia gque esta Reforma tomou, como uma janela para a repeticao histérica de uma politica
de profissionalizacdo em massa e de segregacdo entre uma formacdo técnica, para 0s que
desejam — ou, no caso brasileiro, precisam — seguir para 0 mundo do trabalho, e uma
formacédo propedéutica dividida em quatro itinerarios, aos que desejam seguir com os estudos
no ensino superior (CUNHA, 2017). Aparéncia essa percebida e criticada por atores da coalizéo
antirreforma.

A maioria dos atores da coalizdo antirreforma ndo demonstra ser contraria a defini¢do
de um itinerario de formacéo técnica, ou que se fomente o desenvolvimento de mais cursos
técnicos no Brasil. Seu posicionamento majoritariamente contrario neste aspecto esta
relacionado aos pilares projetuais que constituem as reflexdes sobre o nivel médio de ensino,
0s quais, segundo suas crencas, deveriam estar alinhados a uma formacgéo ampla, que preparasse
o0s alunos para o exercicio critico de suas cidadanias.

Isto pode ser lido, por exemplo, nesta fala:

O nono aspecto negativo da MP é que ela reduz a base humanistica da formacao.
Com o anuncio de retirada de disciplinas — e ndo vamos esconder o sol com a peneira,
isso foi dito no lancamento, na informacéo primeira da medida provisdria, depois é
que se mudou o sotaque —, com o anuncio da retirada de disciplinas de valor
humanistico: sociologia, filosofia, artes, educacdo fisica, uma segunda lingua
estrangeira, ha forte risco de esmaecimento do campo de principios e fins da
educacao nacional, na conformidade, evidentemente, do que estabelece o art. 2°
da LDB, que abre, no campo de suas finalidades, o elemento: "pleno
desenvolvimento humano do aluno™. (Prof. Moaci Alves Carneiro).

Em critica ao vies propedéutico que haveria, segundo os atores da coalizdo pro-reforma,
na formacdo de aspecto geral, aponta-se uma ineficiéncia, pois, devido ao baixo indice de
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estudantes que seguem para o ensino superior — cerca de 18% (INEP, 2018c) — seria melhor,
em sua Vvisdo, investir no ensino técnico, a fim de garantir o desenvolvimento do pais. Como
exemplos, seguem dois trechos:

O ensino técnico profissional é urgente também. [...] Quando pensamos em um
bacharelado, estamos pensando em um solucionador de problemas. Mais
historicamente, sdo os auxiliares do rei do passado. Entdo, um bacharel ¢ uma
pessoa que tem de gostar muito das coisas tedricas e, claro, também de colocar a mao
na massa, mas nem todos tém prazer em fazer isso. Assim, precisamos ter bons
cursos profissionalizantes para definir o futuro da nossa juventude. Dos poucos
que concluem o ensino médio e entram no ensino superior, metade desiste. Metade
dos que entram ndo terminam o ensino superior. E, dessa metade que termina, quantos
terdo sucesso na vida? Metade deles também? O que sobra disso? N&o conseguimos
competir em desenvolvimento na area da ciéncia e tecnologia, dada essa situacéo
grave em que vivemos na educacdo brasileira. (Prof. Wilson Silva, reitor da
UniCesumar).

Quantos jovens estdo fora do ensino médio? Quantos fazem o ensino médio e se
propdem a fazer o ensino superior? Entéo, tem que mudar isso mesmo, tem que haver
uma integracdo entre a teoria e a pratica. O ensino médio, que faz parte do ensino
bésico, fundamental, precisa ter uma transicdo para essa questdo profissional e
técnica. Isso é fundamental. (Dep. Josi Nunes, PMDB).

A valorizacdo da formacgdo técnica como solucionadora de problemas aparece, da
mesma forma, em muitas das falas. H4 um trecho de uma das audiéncias onde um ator aponta
que, em sua Visdo, so o fato de esta Lei se mostrar direcionada ao fomento ao ensino técnico
ela ja possui grande valor, e isto, por si s6, ja compensaria todos 0s possiveis problemas nela

presentes.

A meu ver, s6 o fato de a lei trazer de volta o0 ensino médio técnico como uma
opcdo de ensino médio ja compensa todos 0s outros pecados mortais que essa lei
possa ter. Esse ja serd um grande reencontro do Brasil com seu passado,
reencontro do Brasil com a sua economia, com a sua populacdo, com a sua juventude.
Em que pesem todos os problemas que essa lei pudesse ter, sé isso justificaria sua
aprovacao. (Jodo Batista, Presidente do Instituto Alfa e Beto, grifo nosso).

No entanto, do outro lado, argumenta-se o seguinte:

Na proposta da MP 746, ha uma visdo claramente hegeménica da pedagogia da
competéncia para responder, privilegiar as exigéncias produtivas ndo para
formar o cidaddo, mas, sim, para formar prioritariamente um trabalhador
exigido pelo mercado de trabalho e um consumidor. Podemos, dessa forma,
caminhar para a robotizagao da inteligéncia, sob a inspiracdo da pedagogia do clone.
[...] ela reforca a dicotomia teoria e pratica. Ao propor tempo e sequenciais
diferenciados para aprender, reforgca-se a ideia de que a formacdo bésica para o
trabalho € um momento diferenciado, distante, especifico de formag&o, quebrando-se,
assim, a ideia de totalidade do curriculo e de articulacdo, de interpenetracdo, de
intercomplementaridade dos conhecimentos e dos saberes. Na sociedade do
conhecimento e da economia globalizada, o curriculo em agdo, ndo como estrutura
legal abstrata, deve associar cinco fundamentos: o fisico-ambiental, isso estd na
propria legislacdo vigente, o socio-historico; o sociocultural, o sociopolitico e o
econdmico produtivo. (Prof. Moaci Alves Carneiro).

Desta forma, o dualismo que Singer (1995) aborda, onde de um lado se encontra uma
visdo de educacdo “produtivista” e o outro uma visdo de educacgdo “civil democratica”, ja
mencionado algumas vezes durante a pesquisa, mostra-se ainda como um catalizador de
conflitos presente na dindmica da educacdo brasileira. Dualismo que, segundo atores da
coalizdo antirreforma é fomentado na propria Lei da Reforma, como é informado na citacéo
anterior do Prof. Moaci Alves Carneiro, e ainda por outros atores.
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Para alguns atores, a formacdo geral pode e deve incluir em seu teor o conteudo
vinculado ao mundo do trabalho, um elemento econémico produtivo. No entanto, os resultados
apontam que este dualismo acaba sendo intensificado pelo fenémeno da “antagonizagdo”,
tratado no Modelo de Coalizdes de Defesa, pelo qual as coalizdes tém a tendéncia em identificar
um certo perfil conspiratério ou um padrdo de perversidade nas crencgas de sua rival, na tentativa
de deslegitima-las, para impor as suas crencgas e propostas derivadas como as mais adequadas
para a resolucéo das questdes encontradas na sociedade. Isto é, a potencial convergéncia entre
0s projetos educacionais e das crencas acaba ndo ocorrendo — ainda que estas crengas néo
sejam antagonicas —, por conta dos embates entre os atores posicionados em lados opostos, e
também do método escolhido para a formulagdo da politica (medida proviséria), fato que
impossibilitou a formagdo de um férum consistente para a discussao.

Em suma: o consenso entre os atores ¢ amplamente limitado pelos efeitos do fendbmeno
da “antagoniza¢ao”, e 0 modo agodado como a discusséo desta politica se deu tornou-se um
empecilho para a producdo de um montante de aprendizado politico convergente, que poderia
também dar base a um consenso entre as coalizfes. Estes resultados sdo apresentados como
uma das contribuicGes originais desta pesquisa para o arcabouco tedrico do Modelo de
Coalizdes de Defesa.

5.4.2 Resultados relativos aos conflitos quanto aos Elementos Pedagogicos

Na viséo dos atores da coalizdo pré-reforma, um dos principais elementos que precisam
ser repensados para a solucdo das questdes do ensino médio brasileiro esta relacionado ao
curriculo. Coerentemente, defendem propostas de mudancas que possibilitem a implementacao
de um novo curriculo tal qual acreditam ser o mais ideal. Para eles, o foco deve ser dado: a
oferta de formacdo técnico-profissionalizante para os alunos que desejarem seguir este
itinerario, a implementacdo de um curriculo flexivel (principal elemento defendido), a
implementacdo do ensino em tempo integral e as alteracdes relativas ao trabalho docente para
a implementacdo destas alteracGes curriculares, como a abertura da possibilidade de que
pessoas com “notdrio saber” ministrem aulas nas disciplinas relativas a formagao técnica.

Cabe uma analise pormenorizada sobre cada um destes temas citados. Tendo ja
analisado no tdpico anterior sobre a discussdo entre o fomento a formacdo profissional
defendido pelos atores favoraveis a Reforma, que vai de encontro a visdo defendida pelos atores
da coalizdo antirreforma, que defendem uma formagdo “civil democratica”, nos termos de
Singer (1995), seguir-se-a com a discussao sobre 0s outros temas citados.

A implementacéo da flexibilidade curricular sustentada pelos atores que argumentam a
favor da MP, tem extrema importancia. Os argumentos que defendem esta ideia estdo, na
maioria das vezes, baseados em compara¢cBes com outros paises, principalmente paises
europeus. Cita-se que esta flexibilidade é também um desejo dos estudantes brasileiros. Tem-
se as seguintes afirmacoes:

Se precisamos tornar o ensino médio mais atrativo, ndo ha como dispensar este
ingrediente, a flexibilidade, a capacidade de escolha que tem o aluno. (Dep. Pedro
Cunha Lima, PSDB).

O que no6s tentamos com essa flexibilizacdo e com essa certificacdo é realmente
atrair o aluno, facilitar que ele volte, facilitar que ele conclua o ensino médio da
forma que é possivel para ele com toda essa flexibilidade, que, é claro — eu vou
sempre repetir isto —, devera ser regulamentada por cada Estado. (Teresa Pontual,
Diretora de Curriculos e Educagdo Integral do MEC e Representante do Ministro da
Educacdo na audiéncia).

Por outro lado, a coalizdo antirreforma afirma que, devido ao fato de a Lei nédo
determinar que todas as escolas deverdo oferecer todos os itinerarios formativos, esta ideia de
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flexibilidade pode acabar por ndo atingir os resultados estimados, e ainda agravar as questdes
relativas as desigualdades sociais e regionais (em que as capitais recebem mais recursos do que
municipios periféricos) que permeiam a area da educacdo no pais. Afirma-se que:

Entdo, a partir do segundo ano, na sua escola, nosso estudante tera aula de Portugués
e de Matematica como disciplinas obrigatdrias. Se ele quiser frequentar aula de
Biologia, que é minha area, sé se houver disponibilidade de professor na sua escola
— ndo vai ser oferecida, porque o sistema permite a opcao de se oferecerem ou néo
todas as areas de conhecimento. Ele pode optar se vao oferecer em todas as escolas as
mesmas areas de conhecimento. Pode optar por Biologia, mas se ndo houver professor
efetivo na escola, ndo vai oferecer, vai oferecer Fisica ou Quimica. Entéo, se o aluno
de uma escola quiser frequentar aula de Biologia, vai ter que procurar outra escola. Se
ele quiser frequentar aula de Histéria, pode frequentar; se a escola ndo oferecer, pode
procurar outra que ofereca aula de Hist6ria, ou de Geografia. (Marta Vanelli,
Secretaria Geral da Comissdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE).

Uma das questdes é a preocupacédo sobre o fatiamento do curriculo e os itinerarios. O
[...], uma das pessoas que mais entendem de ensino médio no Brasil e que ja trabalhou
no Ministério da Educacdo, trouxe uma reflexdo importante sobre a doutrina juridica
da LDB: esses itinerarios mais podem tornar inflexivel o ensino médio do que torna-
lo flexivel. O que estd posto hoje na lei, na visdo desses juristas e do [...], é a
possibilidade de cada escola e cada sistema de ensino poder organizar o curriculo,
com base nos componentes curriculares. Esse € um tema para debate. (Daniel Cara,
Coord. Geral da Campanha).

H&, neste mesmo aspecto, ressalvas de atores da propria coalizdo pro-reforma:

Quais sdo os dois casos tipicos que a flexibiliza¢ao traz como riscos? [...] Em areas
de baixissima densidade demografica € importante que os Deputados, 0s
Senadores, e 0 Ministério reconhegam que terd que haver mais investimento do
ponto de vista do sistema. O sistema custara mais. E incontornavel. Nas areas de
baixissima densidade demografica, ter4 que ser garantida a provisdo das quatro
trajetorias académicas propedéuticas e de algum conjunto finito, evidentemente, de
trajetdrias técnico profissionalizantes. Para haver a viabilizagdo disso, ndo s6 temos
que fazer um arranjo legislativo, criar condicdes de consorcios efetivos, algum arranjo
local efetivo entre pequenos Municipios, mas dar conta de que o Estado tera de
investir mais na situagdo, porque, se ndo o fizer, necessariamente, vocé produzira
uma desigualdade estrutural nesse sistema. (Prof. Ricardo Henriques,
Superintendente Executivo do Instituto Unibanco).

Como ja informado anteriormente no teor do topico 6.1 desta dissertacdo, durante a
votacdo da MP 746/2016 no Congresso, foram aceitos requerimentos para votacdes em
separado de duas das emendas que ja antes haviam sido rejeitadas pelo relator da Comisséo
Mista que avaliou a MP, as emendas 87 e 120. A emenda 120 visava da Lei a obrigatoriedade
para que todas as escolas de ensino médio oferecessem todos os itinerarios formativos definidos
pela Lei. A justificativa do autor que enviou esta emenda era de que “somente desta forma
estara garantida a verdadeira liberdade de escolha do aluno por alguma das Aéreas,
principalmente, em se tratando de alunos da rede publica de ensino” (BRASIL, 2016¢, p. 51).

Durante a votacdo em separado, ela foi novamente rejeitada. A primeira rejeicdo foi
sustentada pelo relator através do argumento contraditorio®® no qual afirma que:
Precisamos reconhecer que nem todos os sistemas de ensino tém condicdes de

infraestrutura e de pessoal para oferecer todos os itinerarios. Além disso, ha sistemas
tdo dispersos geograficamente que o simples fato de oferecerem todos os itinerarios

%5 Contraditdrio, pois esclarece a precariedade do sistema puUblico de ensino para oferecer todos os itinerarios,
invalidando desta forma a propria proposta da Reforma de que os estudantes tenham livre escolha do que cursar
na parte flexivel.
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ndo garantird que os alunos tenham acesso ao seu itinerario preferido. (BRASIL,
2016c¢, p. 51).

Nesta primeira audiéncia analisada, quanto ao ensino em tempo integral, os atores
contrarios a Reforma criticam a proposicdo por sua falta de planejamento, isto &, existe a
proposta, mas ndo existe uma reflexdo e definicdo sobre como ela sera sustentada no ambito
dos recursos necessarios para tal. Diz-se que:

A outra questdo é em relagdo a ampliacdo da jornada de tempo integral. Esse é um
problema-chave dessa medida provis6ria, que ndo prevé nem tempo nem recursos.
Em uma situacdo de crise econémica, de crise arrecadatoria, isso acaba sendo um
problema bastante grave. Quer dizer, tudo é colocado dentro de uma expectativa que
pode ndo se cumprir. (Daniel Cara, Coord. Geral da Campanha).

Até mesmo alguns atores favoraveis a Reforma realizaram consideracfes a respeito
deste tema: “Acho que o ensino em tempo integral vai exigir muitos investimentos. Essa ¢ uma
forma de ensino carissima, pois dobra os investimentos em infraestrutura e em pessoal” (Dep.
Atila Lira, PSB).

Os atores que defendem esta proposta na Reforma, sem emitir consideragcfes acerca dos
recursos necessarios, situam seus argumentos nos beneficios que o ensino em tempo integral
pode trazer, trazendo inclusive exemplos de estados que focaram na implementacdo deste
elemento em seus sistemas de ensino, como Pernambuco e Santa Catarina. Presente na
audiéncia, o Secretario de Educacao de Pernambuco a época afirmou que:

O modelo que encontramos foi da escola em tempo integral. Saimos da primeira
grande experiéncia do Brasil. Até hoje temos a maior rede do Pais, quase metade das
nossas escolas de ensino médio, em tempo integral. Nos [...] saimos do 21° [lugar no
ranking de estados do Ideb] para o primeiro lugar. (Frederico Améancio, Sec. de Educ.
de PE).

Outra atora cita que a ideia desta proposta, a principio, seria de atender o que esta posto
na 62 Meta do Plano Nacional de Educacéo de 2014:

Uma das coisas que gerou muita confusdo [...] é em relacdo a ampliacédo da carga
horéria. Ela est4 posta, é uma alteracdo do art. 24 da LDB e € a primeira que vemos
na medida provisoria, mas faz men¢do a Meta 6 do Plano Nacional de Educacg&o. Por
que faz mencédo a essa meta? Porque é ali que essa ampliacdo esta quantificada. Ou
seja, ndo é para ampliar para 100% e dizer que agora o ensino médio vai ter
1.400 horas por ano, é para dizer que vai ser respeitada, observada a Meta 6, que
diz que a ampliacdo do tempo integral vai atender 50% das escolas e 25% das
matriculas até 2024. Entdo, esse é o espago que determina essa quantidade de
ampliagdo de que estamos falando, quando alteramos o art. 24 da LDB. E s6 para
chegar a 25% das matriculas, 50% das escolas, até 2014. (Teresa Pontual, Diretora de
Curriculo e Educacéo Integral do MEC).

Na mesma linha de pensamento sobre a implementacéo dos itinerarios formativos com
relacdo a probabilidade de fomento a desigualdade, uma atora da coalizdo antirreforma faz a
seguinte colocacéo:

Bom, agora eu vou entrar em outro ponto, [...] que é a questdo da educacao
integral. No Cenpec nés temos defendido a educacéo integral sempre, porque vemos,
pelos estudos e pelas pesquisas, umacorrelacdo grande e importante entre educacéo
integral e melhores resultados de aprendizagem. No entanto, nés também fizemos
um estudo no Cenpec, em quatro Estados brasileiros — Sao Paulo, Goids,
Pernambuco e Ceard — em que constatamos e confirmamos essa correlagéo
positiva entre o ensino integral e melhores resultados, mas também uma
correlacdo consistente entre alunos que frequentam o ensino integral e um maior
nivel socioecondmico. Entdo, a minha preocupagdo neste momento é pensar:
primeiro, o ensino de tempo integral vem numa escala muito reduzida. Esses nimeros
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tém sido colocados entre 300 mil a 900 mil. N&o importa qual seja a diferenca entre esses
ndmeros, que é muito grande, mas a escala é reduzida. Entdo, a preocupagédo primeira
é: n6s vamos aumentar as desigualdades? Pergunto isso pelo seguinte: alunos que
védo estar em escola de tempo integral vao ter um ensino tipo A, e 0s demais vao
ter ensino tipo B, e 0 noturno, ensino tipo C? Quer dizer, nds vamos continuar
reforcando essa logica, que é uma ldgica da desigualdade? Essa é uma preocupacao
muito grande. (Maria Alice Setubal, Presidente do CENPEC).

Quanto ao tema do notdrio saber, a coalizdo antirreforma critica o fato de no teor da
MP ndo estar bem definida a atuacdo daqueles a quem sera permitido lecionar no itinerario de
formacao profissional no Novo Ensino Médio por cumprirem os requisitos daquilo que seria o
notorio saber, isto é, a experiéncia obtida através da pratica de determinadas atividades. Mesmo
com a limitacdo definida pela Lei de que os profissionais com notorio saber ensinem apenas
nas disciplinas da formacao técnica, se questiona se de fato apenas esse elemento lhes permite
“dar uma boa aula”. Alguns dos atores da coalizdo pro-reforma que defendem este aspecto,
afirmam que:

Quanto a questdo dos professores, como ja foi mencionado aqui, uma questéo
fundamental, que acho que a medida provisoria tenta resolver, € que o professor
de ensino técnico ndo é o professor bacharel ou aquele que faz o curso normal,
gue tem licenciatura e que depois faz um concurso e é contratado para ficar o
tempo todo dando aula. O professor de ensino técnico tem que ser um técnico;
tem que ter experiéncia pratica; tem que ter experiéncia no setor produtivo; e tem
que ser capaz de ir e voltar. Nos temos que lidar com isso. Como podemos dar a esse
professor uma capacitacdo pedagogica adequada? Como podemos treina-lo e como
garantir que ele faca um bom trabalho? (Simon Schwartzman, Pesquisador do
Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade).

Corroborando com a discusséo, uma das representantes do MEC reafirma que o notdrio
saber cabera apenas as disciplinas relativas a formacao técnica e ndo as demais que compdem
outros itinerarios formativos ou a BNCC. No entanto, a representante considera que 0s
Conselhos Estaduais de Educacdo devem regulamentar essa questdo, reconhecendo esta
necessidade, e ainda também o fato de que apenas o notério saber ndo é o bastante para
considerar alguém apto a executar a funcdo de um profissional de educagdo basica:

Claro que isso é desafio. Ninguém imagina que isso é facil e nem que isso possa levar
a outras complicagdes, porque, de fato, além do notério saber, alguma formacéo,
complementacdo pedag6gica didatica serd necessaria certamente e cabera aos nossos
Conselhos Estaduais Brasil afora arcar com essa discusséo e conseguir solucionar
essas questdes. (Teresa Pontual, Diretora de Curriculo e Educacéo Integral do MEC).

Ainda assim, ha outras criticas, mesmo com a limitacdo de que o notdrio saber esteja
apenas direcionado ao ensino técnico:

[...] por que notdrio saber para a educagdo profissional? Isso ndo significa
reforcar o histdrico de preconceito, de que qualquer um pode ser professor, de
que qualquer um pode atuar na rede profissional? Isso néo significa negar todo
um debate que esta acumulado, que vem da LDB, que é reforcado pela LDB? A
LDB diz que a tarefa de educar é uma tarefa complexa, que ndo basta a experiéncia,
que ndo basta o conhecimento técnico, que € necessario que a dimensao ética esteja
presente, que é necessario haver a construcéo de conhecimento, para se ter nogédo de
Pedagogia, de Didatica. As pesquisas que estdo ai mostram que grande parte da evasdo
e do abandono tem a ver com a falta de um dominio didatico e pedagdgico em sala de
aula, o que reforca a necessidade de a gente aprimorar e reforcar o investimento em
formacdo continuada, e ndo de nega-lo. Por que banalizar a docéncia? Por que,
para n6s da educacdo profissional, basta que qualquer um tenha experiéncia
para poder atuar? Isso para nds significa banalizar a docéncia, contribuir para
um processo de proletarizacgéo. E hd mais: isso ndo colabora para construirmos uma
educagdo de qualidade. Portanto, isso nos assusta. Educar é mais do que passar
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conhecimento. A gente acha que, no educar, as dimensdes da ética, da estética, do
dominio do pedagdgico e do dominio da técnica sdo dimensdes imprescindiveis que
fazem um educador de qualidade, que contribua para uma formacéo mais humanizada
dos nossos estudantes. (Adilson Aradjo, Pré-Reitor de Ensino do Instituto Federal de
Brasilia e Representante do Férum de Ensino do Conselho Nacional das InstituicGes
da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — CONIF).

H& também uma discussdo a respeito da educacdo a distancia aprovada pela Lei da
Reforma para o ensino médio e regulamentada recentemente por uma Diretriz Curricular
Nacional para o Ensino Médio aprovada pelo Conselho Nacional de Educagdo em novembro
de 2018. Esta Diretriz determina que:

Art. 17. [...] XHI — as atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da
carga horaria do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho
supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de campo, iniciacdo cientifica,
aprendizagem profissional, participagdo em trabalhos voluntarios, contribuic6es
para comunidade e atividades pedagdgicas orientadas pelos docentes, entre outras;
assim como podem ser realizadas na forma presencial — mediada ou ndo por
tecnologia — ou a distancia, inclusive mediante regime de parceria com instituicbes
previamente credenciadas pelo sistema de ensino. (CNE, 2018, grifo nosso)

Ha sérias criticas com relacéo a certos aspectos deste documento aprovado: o periodo
da consulta pablica que foi realizada entre o primeiro e o0 segundo turno das elei¢cdes de 2018,
quando a atencdo da sociedade estava voltada para as elei¢Ges; o fato de aprovar elementos
como o trabalho voluntario para a contabilizacdo de cumprimento da carga horaria devida para
a conclusdo desta etapa de ensino; promover a possibilidade de que 20% do curriculo, seja nas
disciplinas relativas a formacao basica, ou nas disciplinas do itinerario formativo que o aluno
optar, sejam ofertadas através da modalidade a disténcia; no turno da noite, essa parcela se
estende para 30%, e na modalidade de ensino de jovens e adultos para 80%; e ainda a
possibilidade de que a educacdo a distancia nas instituicGes publica seja realizada atraves de
parcerias com o setor privado.

Em publicacdo do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio em sua pagina do
Facebook em 12 de novembro de 2018, grupo que faz parte da coalizdo antirreforma e que
esteve presente em algumas das audiéncias realizadas para a discussdo da MP 746, cita-se que:

Nos dois atos mencionados (MP 747/16 e BNCC) aos quais agora se agrega um
terceiro [referindo-se a Diretriz Curricular Nacional para o Ensino Médio aprovada
pelo CNE], fica ainda mais nitido que a reforma do ensino médio vai ao encontro
do privado em detrimento do publico, do alargamento do empresariamento da
educacdo basica, do (falacioso) discurso da necessidade de adequacdo as
necessidades do setor produtivo empresarial. (Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio, 2018, grifo nosso).

Um dos representantes do Férum Nacional de Educacéao presente em uma das audiéncias
exp0le que esta ideia possui relacdo com o contexto precario das instituicdes publicas de ensino,
e por isso, propGem-se estes elementos “como pretexto de novos espagos de formacdo com
relagdo a essa questdo da carga horaria” (Antonio Souto, Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores na Agricultura — CONTAG, uma das organizacgdes que compdem o FNE). Isto
é, para atender ao ensino em tempo integral, e por falta de recursos e da precariedade citada,
estas atividades extraescolares séo colocadas.

Uma série de discussdes permeia também a definicdo da Base Nacional Curricular do
Ensino Médio. Este instrumento ja era apresentado como uma das estratégias do Plano Nacional
de Educacdo de 2014 para o cumprimento de algumas das metas estipuladas — metas 3, 7 e 15
(BRASIL, 20144a). Além disso, outros varios textos do &mbito politico j& defendiam esta mesma
ideia, conforme aponta (MACEDO, 2016).
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Conforme Macedo (2016), toda discussdo acerca da definicdo de bases comuns para a
composi¢cdo de curriculos para os niveis de ensino existentes é sempre marcada pela
apresentacdo de experiéncias internacionais. Estas experiéncias sdo apontadas como boas
préaticas, praticas que deram certo, onde “dar certo sugere uma vinculag@o a bons resultados em
avaliagOes de larga escala, sejam nacionais, sejam internacionais” (MACEDO, 2016, p. 50).

Entretanto, aponta-se estudos que demonstram que o0s resultados obtidos por
determinados paises utilizados como exemplo para o suporte dos argumentos favoraveis a ideia
de base comum de curriculo muitas vezes sdo obtidos ndo prioritariamente por conta do modelo
curricular, mas por conta de outros elementos. Macedo (2016) cita um estudo que demonstra
que os bons resultados obtidos pela Finlandia derivam muito mais da aposta realizada no
fomento a qualificagdo docente, do que numa centralizacéo curricular visando bons nimeros
nas avaliaces.

Conforme Silva (2015, p. 371-372) apresenta, a prerrogativa de definicdo de bases
comuns de curriculo no Brasil esté presente desde a LDB de 1996, onde, no artigo 26, determina
que “que tanto os curriculos do ensino fundamental quanto do ensino médio devem ter uma
base comum nacional, a ser complementada por uma parte diversificada, a critério do sistema
ou estabelecimento de ensino”. Portanto, para atender esta defini¢do, 0 CNE produziu em 1997
e 1999 as Diretrizes Curriculares Nacionais para os variados niveis de ensino da educacao
basica, tendo como base o desenvolvimento de um curriculo ancorado “nas transformagdes
tecnoldgicas e/ou em outras mudangas ocorridas no mundo do trabalho” (ibidem). Em 2012, as
Diretrizes Curriculares do ensino medio foram reformuladas, a partir de uma nova base
epistemoldgica, onde os elementos estruturantes passavam a ser: trabalho, ciéncia e cultura.

Conforme ja discutido, o PL 6840/13, emulado na MP 746/16° e, consequentemente,
na Lei 13.415/17, reaviva a discussdao de uma Base Nacional Comum Curricular para o ensino
médio. A Base, em sua quarta versdo, produzida apos os debates em trés audiéncias publicas
sobre a terceira versdo do documento, foi aprovada em 4 de dezembro de 2018 pelo CNE, e
homologada em 14 de dezembro de 2018 pelo MEC. O CNE havia agendado cinco audiéncias
publicas, das quais cada uma seria realizada em um estado de cada uma das regides do pais
(Santa Catarina — Sul, Sdo Paulo — Sudeste, Ceara — Nordeste, Para — Norte e Distrito Federal
— Centro-Oeste). (MEC, 2018a; 2018b; TOKARNIA, 2018)

Dentre estas audiéncias, duas ndo chegaram a acontecer — a do Para e a de Sdo Paulo
—, canceladas por conta de manifestacGes de professores, entidades sindicais, estudantis e
académicas no local das reunides, expondo seu posicionamento critico com relacdo a Reforma
do Ensino Médio e a BNCC. As manifestac6es foram intensificadas e catalisadas nas ocupacoes
dos espagos das reunifes por estes grupos pela tentativa de impedir sua participacdo nas
audiéncias, com a prerrogativa de que, para esta participacdo, deveria ser feita uma inscricdo
prévia no site do CNE. (ANPEd, 2018; TOKARNIA, 2018; MORENO, 2018).

Estas manifestacGes, situacdes acaloradas® e diversos embates entre os presentes
ocorridos durante as audiéncias da BNCC (TOKARNIA, 2018; UNDIME, 2018; SEMIS,

5 Cabe ressaltar que, quando no momento promulgacéo desta MP, a BNCC para o ensino médio ja se encontrava
em sua segunda verséo (SILVA, 2018).

57 Um exemplo foi o pedido de demissdo de um dos conselheiros, César Callegari, que presidia a comisséo
responsavel pelos assuntos sobre a BNCC no CNE. Apesar do pedido de demissao, e da saida da presidéncia desta
comissdo, Callegari ainda se manteve no CNE até outubro de 2018 (SEMIS, 2018a). Na terceira audiéncia para
discussdo da terceira versdo da BNCC para o ensino médio, o conselheiro, inclusive, se retirou da mesa dos
conselheiros para falar em um pulpito onde havia colado um cartaz dizendo “BNCC DO MEC GOLPISTA,
NAO!!!”. Callegari se posicionou contrario a Reforma dizendo que: “ofereci minha retirada da comisso para
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2018b) mostram como os conflitos em torno deste elemento foram intensos. Como uma
discussdo pedagdgica a respeito de defini¢des curriculares ndo cabe aos termos deste estudo,
procurou-se apenas demonstrar principais momentos de disputa entre as coalizbes que
marcaram 0 processo de discussdo da BNCC. Esta e todas as demais referéncias citadas
apontam o alto grau de conflitos entre os diversos atores que marcou 0s debates sobre as
propostas de cunho pedagdgico presentes no teor da Reforma.

5.4.3 Resultados relativos aos conflitos quanto a Gestdo e Recursos Publicos

No aspecto da gestdo publica e dos recursos necessarios para a manutengdo do novo
modelo de ensino médio, os atores contrarios a Reforma se posicionam criticamente, afirmando
que ha falhas graves no texto da Lei no que tange ao planejamento de fundos para a
implementacao das propostas nela contidas. Ha criticas também para as mudancas produzidas
pela Reforma na Lei do FUNDEB, como o fato de promover a incluséo da modalidade de ensino
técnico e profissional na distribui¢do do fundo sem haver um planejamento concreto para tanto.

Cita-se que:

[...] essa medida proviséria altera a lei do FUNDEB. Ao fazé-lo, ela vai concentrar
recursos para os Estados e para as redes estaduais, porque o ensino médio se
torna prioridade e vai prejudicar a educacdo infantil, o ensino fundamental,
especialmente o Orcamento dos Municipios para educacgdo. Esse efeito, que ndo
estd sendo discutido, precisa ser debatido em profundidade. (Daniel Cara, Coord.
Geral da Campanha).

E uma ultima questdo, encaminhando-me para o final: o art. 2° da medida proviséria
faz uma proposta de mudanca na Lei do Fundeb. Em relacdo a essa eu quero me
posicionar contra, propondo aos senhores que, por favor, suprimam-na da medida
provisoria. Os senhores sabem que os recursos do Fundeb sado distribuidos entre
a rede estadual e as redes municipais de cada Estado brasileiro por dezessete
ponderacoes. O que a medida provisdria estd fazendo é propor a inclusdo de duas
outras ponderagdes. Bom; a primeira ponderagdo incluida se chama "formacgéo
técnico profissional, de acordo com o inciso V, do caput do art. 36". SO que ja existe,
e a medida provisoria ndo esta suprimindo, uma outra ponderacdo que é "Ensino
Médio integrado & educagao profissional”. Entfo, s30 a mesma coisa. E redundancia,
é sobreposicdo de financiamento. (Mariza Abreu, Consultora Legislativa da Camara
dos Deputados).

Além disso, estes atores criticam também o fato de que muitas das propostas da MP
exigem essencialmente discussdes e revisdes no planejamento da utilizacdo das verbas
disponiveis para a educacdo. Por exemplo, para a implementacdo em massa do ensino
profissionalizante e das escolas em tempo integral sdo necessarios muitos investimentos em
infraestrutura, em merenda, em salarios de professores, etc., elementos que somente 0s recursos
do Fundeb néo dardo conta de atender.

Héa algumas falas das audiéncias que vdo no encontro deste posicionamento:

H& varias experiéncias em todo o Pais de curso médio integrado ao
profissionalizante. S0 experiéncias interessantissimas que talvez ndo tenham
alcangado o sucesso merecido porgue as escolas que ofereciam o ensino médio
integrado ao profissional ndo tiveram o investimento suficiente, em especial, nos
laboratérios, porque, para fazer educacgdo profissional, sdo necessarios laboratorios,
ndo é possivel o uso apenas da Internet. E manter laboratérios é muito caro. Esta aqui
0 SENAI que sabe que manter laboratdrios em diversos cursos profissionalizantes
demanda custo altissimo. Entéo, se oferecemos curso técnico-profissional, temos que

poder falar coisas que eu ndo poderia enquanto presidente. A proposta traz problemas de tal gravidade que ndo
podem ser sanados no &mbito do CNE” (SEMIS, 2018b, On-line).
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garantir os laboratérios para a pratica, para que o aluno aprenda a manusear 0S
instrumentos necessarios para o curso. (Marta Vanelli, Sec. Geral da CNTE).

O saneamento escolar é um grande problema. Cerca de 20 mil escolas do ensino
béasico do Brasil ndo tém agua. Se ndo tém agua, ndo ha sanitario. Evidentemente,
esse ndo ¢ um ambiente de educacdo. (Isaac Roitman, Representante da Sociedade
Brasileira para Progresso da Ciéncia — SBPC).

Mesmo atores que sinalizam posicionamentos favoraveis a Reforma, produzem também
criticas nesse ponto. Destaca-se inclusive as seguintes falas:

Quanto a educacdo profissional integrada ao ensino médio [...] € um desenho
interessante. Mas precisa de investimento, [...]. Estrutura aqui é importante no sentido
de provocagdo de sistema, mas precisa haver investimento, carreira atrativa,
biblioteca, laboratério — sé conversa ndo faz educacdo de qualidade. (Dep.
Professora Dorinha Rezende, Partido Democratas — DEM, grifo nosso).

Eu concordo com o mérito da reforma, como eu disse aqui anteriormente, mas tenho
muitas dividas sobre a capacidade de financiamento dessa mudanca. E nds ndo
podemos errar mais uma vez, como, por exemplo, quando esta Casa aprovou o piso
nacional dos professores, que foi uma medida correta, mas ndo aprovou, vinculado a
isso, o financiamento do piso nacional dos professores. N6s ndo podemos aprovar
uma reforma do ensino médio sem um financiamento vinculado a isso. (Dep.
Thiago Peixoto, PSD — Partido Social Democratico, grifo nosso).

Atores da coalizdo antirreforma ressaltam ainda a incongruéncia existente entre a
necessidade de ampliar os investimentos na educacédo de nivel médio para a implementacédo das
proposi¢cdes da Reforma e a PEC 241/55 de 2016, aprovada e transformada na Emenda
Constitucional 95/2016, que passou a vigorar em 2017, e que estipulou um limite para o
aumento dos investimentos publicos para os valores gastos no ano anterior corrigidos apenas
pela inflacdo (IPCA — indice de Precos ao Consumidor Amplo). Ou seja, havia uma grande
discordancia entre as necessidades criadas pela Reforma em discusséo e as travas estabelecidas
por esta Emenda Constitucional.

A coalizdo pro-reforma, como ja citado, concorda com a necessidade de ocorrerem mais
discussbes e um melhor detalhamento do planejamento de fundos para a implementacéo desta
Reforma. No entanto, procura amenizar as criticas, trazendo informacdes de que isto sera visto
depois, ou de que o que é urgente sdo as mudangas no campo do curriculo, ou nos demais
elementos pedagdgicos, como a implementacdo do ensino em tempo integral. Para eles a
discussdo sobre infraestrutura ou investimentos deve ser feita paralelamente, mas ainda assim
o0s atores desta coalizdo tentam transmitir a ideia de que estes ndo sdo os elementos mais
prioritarios no processo de reforma do ensino médio.

Uma das representantes do MEC cita, por exemplo:

[...] n6s previmos no orgamento do ano que vem recursos para apoiar os Estados em
formacgdo continuada de professores. Consideramos isso essencial para discussdo e
implantacéo de qualquer reforma. (Maria Helena, Secretaria Executiva do MEC, grifo
N0ss0).

Outro ator afirma que:

Outros aspectos ja destacados por muitos também sdo importantes para que a
educacdo no Pais avance. E claro que discussdes sobre valorizagdo dos professores,
infraestrutura das escolas precisam ocorrer. E tém que ocorrer em paralelo. Se formos
discutir as mudancas urgentes na educacdo do nosso Brasil, em linha, ainda vamos
demorar muito tempo nesse processo. (Frederico Amancio, Sec. de Educ. de PE)

Este mesmo ator, em outra audiéncia mais a frente, afirma ainda que:
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Sempre lembrando: as discussdes sobre financiamento sdo muito importantes. A
garantia dos entes federativos, especialmente Estados e Municipios, que sdo os
responsaveis pela educacdo basica do ponto de vista de apoio no que diz respeito a
financiamento, é muito importante, sob pena de termos uma lei com pouco conteldo,
com pouco resultado pratico. Entdo, a discussdo sobre o financiamento é uma
discussdo importante e deve permear toda esta matéria, mas, acima de tudo, é
importante darmos passos, avancar, e € chegada a hora de efetivamente avangarmos
para poder dar a oportunidade aos nossos estudantes de terem um ensino médio de
melhor qualidade, sob os seus mais diversos aspectos, com um olhar para fortalecer o
processo de aprendizagem e melhorar a educagdo em nosso Pais. (Frederico Amancio,
Sec. de Educ. de PE e Presidente do CONSED).

Ha ainda uma fala um tanto quanto contraditoria do relator que aponta as dificuldades
pelas quais o pais passa com relacéo a economia, mas diz que ainda assim a reforma deve ser
produzida e ser implementada “dentro do que é possivel”. Segue o trecho:

Nosso Pais estd passando por uma fase dificilima na area econdmica, haja vista as
restricBes quanto a gastos publicos, a PEC 55 — por ai vocé nota a dificuldade que o
Pais vem passando, com um PIB de -3,8, e previsto ja para este ano -3,5. Est4-se
falando que no ano que vem vai ser +1, mas eu também tenho minhas duvidas quanto
a isso. Entdo, é uma situagdo dificil. Temos de lembrar sempre que o Pais est4, quer
dizer, as escolas estdo num contexto, num Pais chamado Brasil, ndo é? Isso é um dado
importante. Por outro lado, ndo acho muito justo quando a gente critica a
gualidade das escolas por ndo terem biblioteca. A reforma ndo tem culpa disso —
iSs0 ja existia, ja existe. Com reforma ou néo, as escolas sdo essas que ai estao.
Entéo, temos de fazer a reforma com as condic¢Bes em que estamos hoje. Quando
se fala, é 6bvio que vamos atuar naquilo que é possivel —ver o que é ideal e 0 que
é possivel. Entdo, nés vamos fazer dentro do que é possivel, isso é que é
importante. Até a medida provisoria foi um ato muito positivo, vantajoso, porque ela
mostrou mais uma vez que a mudanga é inevitavel, é fundamental, mesmo com as
condicBes dos prédios, que ndo sdo ideais, as condi¢bes de bibliotecas que ainda estéo
incipientes. N6s temos de melhorar gradativamente, porque construcdo da para
melhorar, a parte de biblioteca da para melhorar. Quer dizer, as condicdes fisicas
podemos melhorar gradativamente. O importante é, imediatamente, mudarmos
a qualidade do ensino que é ministrado. (Sen. Pedro Chaves, PSC, Relator da
Comissdo Mista, grifo nosso).

Alguns dos argumentos da coalizdo antirreforma que apontam os problemas desta
politica vao diretamente de encontro a este tipo de fala elaborada pelo relator. Estes atores
ressaltam em seu discurso o possivel agravamento das desigualdades ja encontradas neste nivel
de ensino, e na educacao brasileira como um todo, por conta de uma implementacéo inadequada
desta politica, devido a falta de garantias da elevacdo dos recursos para a promocao das
mudangas contidas na Lei. Implementar estas mudangas “dentro do que € possivel” e deixar
para pensar depois em questdes como a valorizacao de professores, infraestrutura etc. pode néo
ser 0 bastante para se alcancar os objetivos almejados, segundo estes atores.

A fim de reforcar estes argumentos, apresentam-se alguns dados do Censo Escolar da
Educacdo Basica de 2017, divulgado em janeiro de 2018, que apontam, por exemplo, o seguinte
(INEP, 2018a):

e Cerca de 11% das escolas de ensino médio ainda ndo tem abastecimento de agua pela
rede publica. Cabe ressaltar que, segundo o censo, os estados mais afetados pela falta
de abastecimento de agua nestas escolas estdo no norte do pais, sdo eles: Acre, Amapa
e Amazonia, ressaltando desta forma as disparidades regionais encontradas no pais e
citadas por atores da coalizdo antirreforma como questdes que exigem extrema atengéo;

e Cerca de 10% das escolas de ensino médio ndo tem banheiros;
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e 15% nédo contam com bibliotecas ou salas de leitura. Além disso, conforme Rezende
Pinto et al. (2011) sinalizam, ndo é certo que a indicagdo da existéncia deste
equipamento no percentual de instituigdes apresentado pelo Censo Escolar signifique o
seu efetivo funcionamento, ou a existéncia de um profissional habilitado para organizar
0 Seu acervo;

e Aproximadamente 20% destas escolas ndo possuem patio (coberto ou descoberto);

e Apesar de a grande maioria das escolas de ensino médio estarem localizadas em areas
urbanas (aproximadamente 90%), apenas 67,2% delas possuem rede de esgoto. 31,9%
dispdem apenas do sistema de fossa e 0,9% néo dispdem de sistema de esgoto sanitario
algum.

Procurou-se evidenciar estes nimeros a fim de demonstrar sumariamente a precarizagao
que ainda impera com relacdo as questdes de infraestrutura nas instituicdes publicas de ensino
no Brasil.

No que tange a discussao dos encargos dos entes federativos com relacdo as proposicoes
contidas na Reforma, se apresenta claramente na fala dos atores da coalizéo pro-reforma uma
defesa aos aspectos da descentralizacdo. Este elemento, segundo Locatelli (2011), é
normalmente vinculado aos ideais democraticos e de valorizacdo da autonomia da sociedade
civil e dos entes federativos subnacionais, como estados e municipios. Entretanto, a realidade
mostra contradi¢Ges importantes de serem levantadas.

Para Locatelli (2011), este processo de descentralizacdo tem intrinseca relagdo com o
ideério neoliberal e com dindmicas de privatizacdo e de responsabilizacdo defendidos pelas
elites. O autor informa que:

Para que os governos locais assumissem a responsabilidade sobre a educacéo bésica
(mais propriamente pelo ensino fundamental), deveriam fazé-lo a partir das condic6es
a eles impostas. Isso incluiu, principalmente, buscar ampliar o atendimento da
demanda por educagdo com o uso mais “racional” dos recursos. Ou seja, aumentar o
namero de vagas nas escolas municipais sem que houvesse um aumento do aporte
financeiro por parte do governo central. (LOCATELLI, 2011, p. 3).

Isto €, had descentralizacdo na gestdo, mas mantem-se a centralizacdo no controle
orgamentario, enfatizando a contradigdo do processo®®. Nesta mesma linha, o autor cita um dado
importante para exemplificar estas incongruéncias:

A formacdo de professores, tomada como prioridade pela maioria dos municipios
brasileiros, reflete claramente o investimento do governo federal nesse campo. E aqui,
mais que em outros campos de investimento, ha uma clara tendéncia para as politicas
de cunho neoliberal (na linha de orientagdo do Banco Mundial), pois, na medida em
que ndo se atribui 0 mesmo peso a melhoria da remuneracdo, dos beneficios
trabalhistas e do quadro de carreira do magistério, colocada como prioridade por
apenas 33,3% dos municipios [segundo pesquisa do IBGE de 2007], revela-se que a
formacdo investe prioritariamente na criagdo das chamadas “competéncias” e na
motivacdo dos profissionais do magistério, responsabilizando-os pelos resultados a
partir do desenvolvimento de um sentimento de “entrega” e de voluntariado.
(LOCATELLLI, 2011, p. 7).

Em algumas falas nas audiéncias também € possivel ver estes mesmos apontamentos:

%8 Com esta discussdo, ha o interesse em apontar que o processo de descentralizacdo defendido pelos atores
favoraveis a Reforma, seja no aspecto de investimentos, de defini¢do curricular, etc., tende a ser mais complexo
do que consta em seus discursos, devido as contradi¢@es evidenciadas.
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Eu volto a fazer um apelo [...]: sem também tratarmos do financiamento e sem
observarmos as decisdes que estdo sendo tomadas na PEC n° 55, como nés vamos
decidir aqui sem Estados e Municipios? (Dep. Maria do Rosério, PT).

Apesar de o projeto da MP ter sido discutido com os Secretérios de Educagdo no
CONSED, os orcamentos dos estados e/ou dos municipios, por conta das disputas pelo Fundeb,
podem ser enormemente comprometidos durante o processo de implementacdo da Reforma,
conforme é apontado em algumas discussdes nas audiéncias.

Ainda no topico do financiamento, uma série de criticas é direcionada a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, vigorada, naquele
momento pela Portaria 1145/2016 do MEC, e agora modificada pela Portaria 727/2017 (MEC,
2016b; MEC, 2017a). As criticas sdo direcionadas principalmente ao nimero minimo de
escolas, conforme definido pela portaria, que a Unido garantira o auxilio para a implementacgéo
do tempo integral. Como exemplo:

A politica de fomento do Estado, que o Governo esta propondo, é para ter 99%
das escolas que ndo tém nada e 1% de escolas que tém tudo. Em Minas Gerais seréd
isto: sdo 3.350 escolas e vamos atender somente 30 escolas - e no maximo até quatro
anos, isso porque pode abandonar -, depois vamos entregar as contas para 0S
governadores. 1sso estd errado, porque quem opera o0 Ensino Médio sdo o0s
governadores, sdo os Estados. Entdo, precisamos estabelecer um dialogo maior com
eles. (Dep. Reginaldo Lopes, PT).

Apesar das modificacBes postas pela nova portaria, 0 nimero minimo de escolas e
alunos definidos € ainda muito baixo. Apontando assim para um possivel problema com relagédo
ao financiamento do programa baseado na acdo discricionaria do governo, que pode optar por
cumprir o minimo definido.

Um dos ganhos obtidos, ap6s consideracdes feitas durante as audiéncias e consideradas
pelo relator no Parecer n° 95 apresentado e votado pela Comissao Mista que discutiu a Reforma,
foi o fato de esta Politica de Fomento a Implementacgéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral ter sido ampliada de 4 para 10 anos desde 0 momento de sua adesao pelas Secretarias
Estaduais de Educacdo. Ampliando assim o tempo que a Unido se propdem a amparar os estados
na implantacdo desta nova politica no ensino medio.

5.4.4 Resultados relativos aos conflitos identificados na categoria Interpretacgéo sobre
Indicadores e Referéncias das Propostas de Solugdes

Nesta categoria, sdo apresentados e discutidas as falas que se pautam sobre os elementos
relativos as referéncias utilizadas para a Reforma e a interpretacéo dos indicadores educacionais
utilizados no Brasil, como o IDEB, a Prova Brasil, o Censo Escolar, o PISA, entre outros, além
das logicas por tras dos argumentos utilizados pelos atores que tomam estes indicadores como
base.

Diversos subelementos permeiam esta categoria, como: as constantes comparacgoes
entre o ensino médio brasileiro e o de outros paises; os resultados do Brasil nos sistemas de
avaliacdo internacionais; comparacdes e assinalamentos de boas préticas dos sistemas estaduais
de ensino; as baixas notas obtidas pelos alunos nas avalia¢Ges; a reformulacdo necessaria para
0 ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, de acordo com as mudancgas propostas para o
curriculo do ensino médio; € a, conforme mencionado, “falta de eficiéncia” na utilizacdo dos
recursos disponibilizados para a educagéo.

As comparacgdes com outros paises sdo promovidas em sua grande maioria por atores
favoraveis a Reforma, de modo a situar o ensino médio brasileiro abaixo dos demais. A maioria
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das comparacg0es feitas seguem o padrdo de referirem-se a paises europeus, como Finlandia,
Portugal, Inglaterra, Franca, Alemanha etc.

Isto esta intrinsecamente relacionado ao que na geopolitica se denomina de
colonialidade; isto &, a estigma da predominancia dos saberes dos povos europeus sobre os
saberes dos demais paises, principalmente aqueles do norte geografico. Isto, segundo Porto-
Gongcalves (2005, p. 3), se da devido ao “legado de desigualdade e injustiga sociais profundos”
advindos da dindmica histérica produzida durante o colonialismo e o imperialismo, e também
de “um legado epistemoldgico do eurocentrismo que nos impede de compreender o mundo a
partir do préprio mundo em que vivemos e das epistemes que lhes sdo proprias”, cedendo o
potencial de compreensao do que € local, e a formulacdo de caminhos a serem seguidos pela
mesma base de reflexdo, ao aporte de conhecimentos eurocéntricos.

Conforme Cunha (1980), este modo de pensar existe desde a segunda metade do século
XIX, pelo qual, o Brasil era comparado aos paises da Europa Ocidental, ndo ibéricos, e aos
paises da América do Norte, com exce¢do do México. Onde, a partir destas comparagdes,
sustentava-se a constatagcdo do atraso brasileiro frente ao progresso destas outras nagoes.

Nesta linha, Cunha (1980, p. 273-274) cita que:

Para a explicacdo da distancia entre o atraso e 0 progresso apresentaram-se, a
principio, causas ligadas as teses do determinismo geografico, climatico ou
étnico. Posteriormente, explicagcbes mais refinadas foram elaboradas destacando,
principalmente, o papel da educacédo. Percebia-se a presenca, nos paises da Europa
Ocidental e da América do Norte (com as ressalvas ja feitas) de um sistema
educacional suficientemente amplo para atender a toda a populac¢éo (ou quase
toda) e dotado de recursos humanos, materiais e didaticos capazes de assegurar
uma longa escolarizacao para todos os alunos. Percebia-se, também, a existéncia,
no Brasil, de um sistema educacional como esse: as escolas eram insuficientes para
acolher um terco sequer da populagdo em idade de frequenta-las; os professores
improvisados quase todos, o material didatico pobre e uma pedagogia primitiva
faziam com que as taxas de desercdo e repeténcia fossem elevadas. O progresso
daqueles paises foi, entdo, atribuido aos efeitos saudaveis do sistema educacional
que tinham. Correlativamente, o atraso do Brasil foi debitado aos efeitos danosos
do seu sistema educacional precario ou, dito o mesmo de outro modo, a caréncia
do sistema educacional que deveria ter, idéntico ao dos paises que ja tinham
ingressado na era do progresso.

Ainda no tocante a questdo da colonialidade, uma das atoras da audiéncia faz a seguinte
critica, com relacdo ao argumento utilizado pela coalizdo pro-reforma para defender a
implementacdo de uma estrutura curricular composta da BNCC e de uma parte flexibilizada
para o ensino médio:

Sobre os argumentos de quem defende a medida proviséria. Ndo é verdade que o
Brasil é o Unico Pais do mundo a ter um curriculo unitario no ensino médio. Outra
coisa: se é para tomarmos como referéncia outros paises, vamos tomar ndo apenas a
base curricular, vamos tomar também as condic¢des de trabalho, as condi¢es salariais,

as condicBes materiais. (Monica Ribeiro da Silva, Presidente do Movimento Nacional
em Defesa do Ensino Médio — MDNEM).

Neste aspecto, esta visdo € corroborada por Cunha (1980), quando discute uma das
visdes que permeiam a racionalidade a respeito da tipologia de relagéo teorizada entre educagéo
x desenvolvimento no Brasil, e da relagdo entre estes dois fatores com o habito constante em se
comparar o Brasil com outros paises. Cunha, na parte que trata sobre estas questdes, expde um
pensamento de Anisio Teixeira (1936 apud CUNHA, 1980, p. 276), que ja na década de 30
criticava esta mentalidade:
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A educagéo nacional tem-se constituido, no Brasil, a questao por exceléncia, para
as solugdes apressadas desse espirito mais patriético do que Iacido. O primeiro
erro que se origina de tal modo sentimental de encarar problema é o de tomar as causas
pelos efeitos e os efeitos pelas causas. Quereis exemplos? Aqui esta um, e tipico.
Desde que se iniciou a civilizacdo democratica e industrial dos nossos tempos, 0s
indices de alfabetizacdo foram-se tornando extraordinariamente significativos
do estado de progresso de um povo, por isso que a generalizacdo da leitura e da
escrita se tornam a generalizacdo de modos especiais de vida e de trabalho. Pois bem,
como ndo somos muito favorecidos por aqueles indices, facilmente nos
convencemos de que 0 necessario é conquista-los de qualquer jeito para nos
tornarmos de pronto civilizados. Ora, a verdade é bem outra. Precisamos é
daquela civilizagéo, para que os indices, de logo, surjam por si mesmos.

De maneira mais simples, outro autor corrobora este argumento, pontuando que 0s
paises que séo utilizados como referéncia para a Reforma passaram por um grande processo de
investimentos na area:

Todos os paises que sdo referenciados pela MP — Coreia, Portugal, Franca e
Alemanha —, todos passaram por um investimento brutal em sistemas publicos,
especialmente em educacdo, durante decadas, o que chamamos de Estado de bem-
estar social, que durou décadas na Europa. E isso, depois de décadas, deu os resultados

que existem hoje e que estamos tomando como referéncia. (Rodolfo Fiorucci, Diretor
Geral do Instituto Federal do Parana — Campus Jacarezinho).

Corroborando os argumentos de Anisio Teixeira e Cunha, critica-se a tentativa de
importar modelos sem a producéo de uma legitima e consensual reducao sociolédgica, conforme
aborda Guerreiro Ramos (1965). Desta forma, este processo que faz com que estes modelos
sejam implementados muitas vezes de formas indevidas, fazendo com que a préatica das politicas
seja, cada vez mais, moldada por dois fatores. O primeiro relaciona-se a discricionariedade dos
atores (LIPSKY, 1980), os quais procuram mitigar os efeitos destas importacGes limitadas a
partir de suas tradugdes da politica, ou mesmo de sua resisténcia as politicas promulgadas por
via do padrdo top-down. O segundo diz respeito ao potencial das capacidades estatais de cada
ente federativo (MENDES, 2016). Estes dois elementos acabam por produzir uma
intensificacdo das desigualdades regionais e socioeconémicas do pais, pois uma mesma politica
definida no papel acaba se derivando em varias na préatica (ver, por exemplo: SEGATTO, 2015).

Conforme Macedo (2016) explicita, estas criticas ndo sao realizadas de maneira
xendfoba, mas sim no intuito de provocar reflexdes e ressalvas a respeito daquilo que se observa
em outras nagdes, e que se pensa ser ideal e automaticamente eficaz para a promocdo de
desenvolvimento em outros paises, principalmente os de categoria emergente como o Brasil. E
preciso ressignificar estas experiéncias a luz das situacBes, questdes e contextos aqui
encontrados, no intuito de que estes modelos possam se adequar a realidade brasileira,
principalmente no que tange a modelos de politicas sociais.

Corroborando com esta mesma linha reflexiva, um dos atores nas audiéncias expde que:

[...] a gente tem de tomar certo cuidado quando fazemos comparacdes do Brasil
com outros paises. Elas tém de ser feitas, e ninguém que nao seja capaz de olhar o
mundo 14 fora vai poder ter condicfes de enxergar a sua realidade da melhor maneira.
[...] Mas a gente ndo pode [...] transladar para ca experiéncias de paises que tém
realidades que sdo muito diferentes, principalmente no que se refere a
infraestrutura das escolas. Ai a comparagdo com a Australia, com a Finlandia e com
paises desse nivel tem de ser tomada também nisso. (Eduardo Rolim de Oliveira,
Presidente e Diretor de Assuntos Juridicos da Proifes).

Seguindo com a discussdo sobre o padrdo de comparacdo com outros paises, sdo
também citados pelos atores da coalizdo pro-reforma os baixos resultados em sistemas de
avaliacdo internacionais obtidos pelo Brasil, sendo o principal deles o PISA — Programme for
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International Student Assessment (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos). Este
sistema possui vinculo com a OCDE (Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico), 6rgdo da ONU, e é realizado de 3 em 3 anos desde 1997. O Brasil participa das
avaliacdes desde 2000.

Apesar de seus pontos fortes, como certos diagnosticos que gera, indicacdo de boas
praticas etc., cabe ressaltar que o programa sofre uma série de criticas. Como exemplos: a
imensa margem de erro quando se analisam regides especificas de um pais — o Para, por
exemplo, é 0 17° em Matematica e Ciéncias, no entanto, pela margem de erro, pode variar entre
0 7° e 0 27° estado (Gltimo lugar) no ranking deste bloco da avaliagdo; levantam-se alguns
questionamentos acerca da amostra selecionada em cada pais, que, conforme estudos apontam,
pode ndo corresponder de fato & populacdo; a definicdo de faixa etaria como critério para
definicdo da amostra, o que leva a estudantes cursando diferentes etapas na escola fazerem a
mesma prova, devido ao fato de nem todos os sistemas educacionais no mundo serem uniformes
quanto a faixa etéria e o nivel de ensino cursado etc. (RATIER, 2016).

Segundo Araujo (2013, p. 10), é necessario questionar ainda se algumas das concep¢oes
do PISA néo estdo pautadas em:

uma formacdo cidadd apenas para o mundo do trabalho, numa perspectiva
globalizada, na qual essa avalia¢do serviria aos propoésitos de qualificacdo de médo-de-
obra dos paises em desenvolvimento que favoregam a migragdo desses jovens para
paises desenvolvidos que ndo possuem operéarios para assumir fungdes mais
vinculadas a trabalhos bracais

H4 ainda varias outras criticas que demonstram que gquestionamentos devem ser feitos
antes de aceitar livremente os resultados apontados pelo PISA.

Sdo apresentados também pelos atores da coalizdo pré-reforma boas préticas realizadas
por alguns estados em seus sistemas de ensino. Como o exemplo de Pernambuco, que promoveu
uma grande mudanca em seu ensino médio, fomentando o ensino em tempo integral, como ja
mencionado, e uma mentalidade de flexibilizagdo curricular.

Na sexta audiéncia publica, do dia 6 de novembro de 2016, ha também a apresentacédo
de uma pratica de reformulacdo curricular promovida no Instituto Federal do Parana, no campus
Jacarezinho. Presentes na audiéncia, o diretor geral e o diretor de ensino do campus, abordaram
a respeito dessa metodologia utilizada por eles, que foi baseada em premissas de flexibilizagdo
curricular e protagonismo dos alunos na escolha daquilo que desejam estudar.

No entanto, os proprios diretores e outros atores presentes na audiéncia sinalizam a
necessidade de que este modelo sé foi possivel de ser implementado e de ter dados bons
resultados, por conta dos recursos — com relacao a infraestrutura, salarios dos professores etc.
— que os Institutos Federais, mantidos com dinheiro da Unido, possuem. Isto é inclusive
ressaltado pelo proprio relator da Comissdo Mista:

Primeiro, quero falar sobre o Instituto Federal do Parand. Como os demais institutos,
ele é mantido integralmente pelo Governo Federal. Entéo, as condi¢des realmente
oferecidas pelo Instituto e os recursos de que dispde sdo bem diferentes daqueles dos
Estados. Nao pode servir de parametro para nos, pois seria até injusto. Vocés
observem que os professores de 14 fazem 40 horas, tempo integral, dedicacdo
exclusiva, o nimero de horas ministradas é pequeno, eles dispdem de bastante tempo
para pesquisa, para desenvolvimento de projetos e tudo mais. E estrutura de uma
universidade federal. E bastante dificil. (Sen. Pedro Chaves, PSC, Relator da
Comissdo Mista).

No momento das consideragdes finais dos convidados da mesa, os dois diretores do
campus jacarezinho emitem opinides criticas com relagéo a fala de alguns atores presentes de
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que os Institutos Federais ndo deveriam ser objeto de comparacao por conta da estrutura e dos
recursos que possuem. Em suas falas ha também coeréncia com criticas mencionadas pela
coalizdo antirreforma com relagéo ao financiamento. Como exemplo:

A primeira questdo que eu gostaria de colocar neste momento é: que Brasil queremos?
Eu vi varios Deputados aqui preocupados com a questdo do financiamento e
sempre citando o Instituto Federal e o exemplo que aqui trazemos como néo
referéncia. Isso muito me entristece porque trouxemos aqui um modelo que funciona,
que da resultados, e esse resultado é acessivel a todos, e varias vezes ouvi dizer que
ele ndo é referéncia, nao de ensino, mas por causa dos custos de um ensino publico de
qualidade. Isso me incomoda porque ele deveria ser referéncia. O que se investe no
Instituto deveria ser investido em todos os niveis de educacdo. (Rodolfo Fiorucci,
Diretor Geral do Instituto Federal do Parana — Campus Jacarezinho).

Séo levantadas pela coalizdo pré-reforma também necessidades de mudancas no ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) de modo a alinha-lo com o Novo Ensino Médio. Um dos

atores cita que:

O que se tem que fazer é um sistema diversificado de avaliacdo do ensino medio
em funcéo das opcles das pessoas. Pode haver uma parte geral, em que se devem
avaliar amplamente as competéncias em Linguagens, em Matemaética e na capacidade
de pensar em termos de ciéncia, e, depois, se a op¢do for Ciéncias Biolégicas ou
Ciéncias Sociais, faz-se uma prova especifica dessas areas. Se a opgdo for uma opcao
técnica, passa-se por um processo de certificagdo técnica. (Simon Schwartzman,
Pesquisador do Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade).

Cita, ainda, que o atual modelo do ENEM

foi apresentado como um grande elemento de democratizagao para acesso ao ensino
superior, mas é o contrério; ele € um elemento discriminador, porque coloca todas as
pessoas ha mesma métrica. Como acabamos de ver, quem faz o ENEM vem das
escolas mais elitizadas, de familias mais ricas, e quem passa também. O resultado do
ENEM ¢ predeterminado pelas condicfes sociais das pessoas e pela escola que
elas estudam. O ENEM discrimina. (Simon Schwartzman, Pesquisador do Instituto
de Estudos do Trabalho e Sociedade).

No entanto, em sua resumida proposta citada anteriormente, ndo se veem mecanismos
para 0 combate dessas desigualdades mencionadas na citacdo acima. Levando-se em conta o
veto a emenda 120, que procurava garantir que todas as instituicdes de ensino oferecessem
todos os itinerarios formativos, considera-se que o desenvolvimento de um tipo de avaliacdo
pautada no sistema de itinerarios ndo s6 estimula uma repulsa ou autoexclusdo por parte dos
alunos para determinados itinerdrios, como “matematica e suas tecnologias”59, como ndo altera
em nada o sistema de ensino desigual sobre o qual essas avalia¢fes se sustentam.

Outro topico abordado pela coalizdo pré-reforma é a questdo da eficiéncia na utilizagdo
de recursos. Cita-se que:

Nos temos hoje um grave problema no Brasil, porque noés triplicamos o gasto per
capita, mas a qualidade ficou paralisada. Certamente uma grande fonte alocativa
do sistema estd ndo em apenas colocar mais recursos, mas melhorar a eficiéncia do
gasto. (Rafael Lucchesi, Dir. de Educ. e Tec. da CNI).

Eu queria sé apresentar um dado de um levantamento que foi feito em relagéo a
questdo do investimento de 2005, quando se comegou a avaliar a Prova Brasil, em
relagdo ao PIB e o que € feito em investimento hoje. Dentro desse investimento, os

%9 Como alguns estudos demonstram, ha um padréo de rejeigéo por parte dos estudantes brasileiros com relagéo a
disciplina de matematica por conta de uma série de motivos informados nos estudos. Ver, por exemplo: (REIS,

2005; SILVEIRA, 2011).
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dados aqui apresentados pela fonte INEP/MEC: em 2005, n6s tinhamos 4,5% do
Produto Interno Bruto investidos em educacdo; em 2015, nés temos 6,6%. Entéo,
nés tivemos um aumento de 2,1% do PIB em investimento em educacdo. Porém,
pasmem, os indices estao caindo! Entdo, a relacdo investimento com o retorno que
poderia ser dado ndo esta havendo. Fica claro hoje, entdo, que nds precisamos de uma
reorganizacdo. (Dep. Evandro Roman, PSD).

Esta pauta estd intrinsecamente relacionada a ideias do modelo gerencialista de
administracdo publica. Um modelo de que se preocupa muito mais com eficiéncia e eficacia,
do que com outros termos como efetividade e relevancia das decisdes tomadas no campo das
politicas pablicas. Estes quatro critérios de desempenho citados sdo os que Sander (1995 apud
SOARES et al., 2010) define em seu “paradigma multidimensional”. Conforme 0S autores
explicam, Sander (1995):

propde um conceito mais amplo de desempenho, que possui como critério os seguintes
conceitos: eficiéncia, entendido como a capacidade de produzir mais com menos
recursos; eficicia, tratado pelo autor como a capacidade de alcancar os objetivos
estabelecidos; efetividade, entendido como a capacidade de atender as demandas da
sociedade; e relevancia, pensado como um critério que mede o desempenho a partir
da importancia ou da pertinéncia, sendo facilitado por um processo administrativo
participativo e democréatico. (SOARES et al., 2010, p. 1).

Conforme Paula (2005, p. 38) afirma, o modelo gerencialista de administracdo pubica
tem como base um conjunto de topicos principais discutidos nos termos do empreendedorismo.
Este modelo, ainda segundo a autora, “se consolidou nas ultimas décadas por meio da criagdo
de um cadigo de valores e condutas que orienta a organizacao das atividades de forma a garantir
controle, eficiéncia e competitividade maximos”.

Nestes termos, a reducdo de gastos por parte do Estado e a promocéo de praticas de
gestdo que visem garantir o alcance de resultados nas avaliagbes e nos indicadores utilizados
sdo as principais pautas. Como Valente (2011) argumenta, as avaliaces de resultados tém se
apresentado como um dos principais eixos de regulacdo do Estado sobre o servigco publico de
educacdo, dado que o alcance dos resultados esperados postula como um critério para a obtencdo
de recursos para o financiamento da area.

Ha criticas dos atores da coalizdo antirreforma acerca desta l6gica de gestdo. Como
exemplo, tem-se o seguinte trecho:

Um dltimo ponto que eu quero destacar, em relagdo a educacédo integral ainda, é a
questdo do monitoramento e avaliacdo. Entdo, é importante, sim, que nds fagamos
0 monitoramento e a avaliagdo, mas a forma como aparecem esse monitoramento
e essa avaliacdo é um foco em que, se ndo houver uma reducdo do abandono, se
ndo houver uma reducdo da reprovacdo, se a quantidade de alunos que
prestarem o Enem for menor que 75% e se esses alunos nao tiverem 15 pontos
acima dos demais, vai haver puni¢do para a escola. Entdo, eu acho que
monitoramento e avaliacdo sdo fundamentais, mas o foco, aqui, é um foco de
exclusdo. E as escolas que tiverem problemas? Como é que n6s vamos lidar com
isso? Quer dizer, nds vamos trabalhar com alta vulnerabilidade social? Sera que
vamos dar todas as condigdes necessarias? E esse monitoramento e essa avaliagdo vao
vir apenas de uma logica absolutamente excludente, sem um entendimento do que esta
acontecendo com cada uma dessas escolas? (Maria Alice Setubal, Presidente do
CENPEC).

Deve-se ressaltar que todos os trechos de falas dos atores antirreforma destacados nas
audiéncias referentes a esta categoria sao altamente conflitantes com os posicionamentos dos
atores pro-reforma. A coalizdo antirreforma reconhece que ha problemas a serem tratados,
conforme os indicadores apontam, no entanto, pensam que estas questdes deveriam ser tratadas
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de outra forma, e que deveriam ser priorizadas outras questdes, conforme se discutird na
categoria a seguir.

5.4.5 Resultados relativos aos conflitos quanto as Questdes e Desafios do Ensino Médio
Brasileiro

Nesta categoria, os topicos abordados pelas duas coalizGes estdo presentes no path
dependence da Reforma, conforme apresentado na anélise dos Planos Nacionais de Educacéo.
Os principais temas, relativos a esta categoria, levantados pelos atores nas audiéncias analisadas
sd0: 0 problema da distor¢do idade-série, baixa taxa de conclusao do ensino medio, o alto indice
de evasdo escolar, a baixa valorizacdo dos professores, questfes a serem discutidas sobre o
ensino noturno etc.

Os atores da coalizdo prd-reforma apontam que a solucao para muitos dos problemas da
educacdo brasileira no ensino médio seria tornar este nivel de ensino mais interessante por meio
da flexibilizacdo curricular, conforme j& citado anteriormente. Entretanto, a coalizao
antirreforma aponta para demandas e interesses dos alunos que foram retraidos pela reforma.
Um dos atores na audiéncia informa que:

[...] o Inspirare — instituto de S&o Paulo que tem atuacéo nacional — faz uma analise
sobre aquilo que os estudantes mais gostam e que gostariam de ver com maior énfase
dentro do curriculo das escolas de ensino médio. Eles apontaram duas questbes que
inclusive foram excluidas pela medida proviséria: atividades esportivas e
atividades artisticas e culturais. (Daniel Cara, Coordenador Geral da Campanha —
Campanha Nacional pelo Direito a Educago).

Nesta linha, aponta-se as seguintes questdes:

Pelo que eu entendi, estd se fazendo a reforma do ensino médio para atrair o
estudante e manté-lo no ensino medio. E este é o grande desafio do ensino médio
brasileiro, combater a repeténcia e a evasao escolar. Ora, se eu quero uma escola
para atrair o estudante do ensino médio, eu lhe tiro justamente aquilo que pode
Ihe fornecer essa atratividade — nesse momento em que ele é um adolescente e que
esta iniciando a sua relagdo com o mundo —, a possibilidade de ter acesso as artes, ao
teatro, ao cinema, a todos os tipos de relacdo com as artes de maneira obrigatéria
dentro da sua escola. De que forma ele vai ter acesso a isso, se eu estou falando da
escola publica, e ndo da escola privada apenas? (Sen. Lidice da Mata, PSB).

[...] comrelacéo a retirada de disciplinas como Sociologia, Filosofia, Educacéo Fisica.
Eu ouvi muitos depoimentos dos estudantes que dizem que priorizar Matematica
e Portugués vai tornar a educacdo muito robotizada, ou seja, eles falam que vao
ficar um olhando na nuca do outro. E isso vai tirar a capacidade de o aluno pensar
e refletir, o que, por exemplo, seria conseguido com as disciplinas de Sociologia,
Filosofia, Educacio Fisica. E um momento importante, em que ha uma interagio, uma
articulagdo, uma integracéo que é importante também para o desenvolvimento fisico
dos estudantes... (Antdnio Souto, CONTAG-FNE).

Os dois tipos de atividades — esportivas e artisticas/culturais — mencionadas por
Daniel Cara, com base na pesquisa do Instituto Inspirare, normalmente acontecem durante as
aulas de Educacéo Fisica e as aulas de Artes. A primeira destas, que antes eram de cunho
obrigatdrio conforme a Lei 10.793/2003 (BRASIL, 2003), passa a ser de cunho facultativo com
a promulgacéo da MP 746/16.

A disciplina de Artes, particularmente, € marcada por uma grande contradicdo na Lei.
O segundo pardgrafo do segundo artigo da Lei 13.415/17 instituiu que “O ensino da arte,
especialmente em suas expressoes regionais, constituira componente curricular obrigatorio da
educagdo basica”. Este trecho ¢ uma alteracdo promovida pela Lei sobre o artigo 26 da LDB,
que determinava 0 mesmo, mas com a especificidade do ensino infantil e fundamental. Isto e,
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a Lei estendeu essa determinacao para toda a educacéo basica, abarcando, desta forma, também
0 ensino médio.

No entanto, a contradicdo na Lei se apresenta quando ela determina no segundo
paragrafo do terceiro artigo que Artes possa ser considerada como “estudos e praticas”
obrigatdria na composicdo da BNCC, e ser definida como serd abordada no curriculo por cada
um dos sistemas estaduais de ensino. No primeiro trecho, Artes é definida como “componente
curricular” obrigatorio, € no segundo como “estudos e praticas”. Esta contradicdo pode
promover certas confusdes no momento de implementacéo da Lei.

Seguindo com esta discussdao, mesmo ap6s os debates desenvolvidos nas audiéncias
publicas, e das emendas enviadas tratando destes temas, a Educacédo Fisica foi incluida na Lei
13.415/17 (3° artigo, 2° paragrafo) como “estudos e praticas”, junto de Sociologia ¢ Filosofia
(que antes eram também obrigatorias, segundo a Lei 11.684/2008) e de Artes, a comporem
obrigatoriamente a Base Nacional Comum Curricular, que ainda seria discutida pelo Conselho
Nacional de Educacéo e pelo MEC. (BRASIL, 2008; BRASIL, 2017b)

O termo “estudos e praticas”, especificamente, foi criticado em alguns eventos
observados por ndo dar a real definicio de como estas disciplinas seriam incluidas na
composicao curricular da BNCC, se teriam tempos determinados, em que ano seriam incluidas,
entre outras questdes que devem ser decididas por cada sistema estadual de ensino.

H& uma critica com relacéo a ordem da formulacdo dos documentos tangentes a Lei da
Reforma. Critica-se o fato de, sendo a BNCC o principal pilar destas alteracdes a serem
produzidas, definir-se um apanhado de elementos e votar a Lei, para que em seguida o Conselho
Nacional de Educacéo definisse como seria a BNCC do ensino medio. Cita-se que:

A proxima dimensdo negativa, assombrosa, € que ela [a MP da Reforma] inverte a
I6gica da definicdo dos constituintes pedagdgicos, anuncia a exclusao aleatdria de
disciplinas como uma forma de baldo de ensaio, desrespeitando-se o que esta em
processo de discussdo na construgdo da base nacional comum e, assim, inverte
todo o processo, ou seja, ndo discute para definir, mas define para se poder discutir.
(Prof. Moaci Alves Carneiro).

Voltando ao topico das disciplinas removidas, outro ator expde também suas criticas
quanto a remocdo da Educagdo Fisica como obrigatéria no curriculo do ensino médio,
relacionando esta decisdo com vieses de privatizacao, isto €, de atitudes pré-mercado:

Por que tirar a educacao fisica [...], se justamente agora nés vamos ter 1,4 mil
horas em vez de 8007 O grande problema era que, em quatro horas por dia, ndo cabia
educacao fisica, ndo cabia nada além daquilo que cai no Ideb, na Prova Brasil. Agora,
ndo; agora, a gente tem tempo tranquilamente. Hoje, a educacéo fisica estd na méo
de quem? Das academias. E 0 negdcio mais rendoso do Brasil [...] De Manaus a
Arroio Chui, ha academias privadas, inclusive com lucros absurdos, e programas até
contra a propria satde do cidadao, que tem que ser musculoso e bombado, como dizem
alguns. (Jodo Antdnio Monlevade, Consultor Legislativo do Senado).

Esta mesma relacdo é apontada pelo mesmo ator ao criticar a decisdo da MP 746/16
(corroborada na Lei 13.415/17) de definir a lingua inglesa como a Unica obrigatdria na
composigdo curricular do ensino médio, revogando, concomitantemente, a Lei 11.161/2005,
gue instituia a obrigatoriedade do ensino de lingua espanhola no curriculo do ensino médio.
Diz-se que:

Talvez o melhor artigo da LDB seja aquele que da poder ao Conselho Escolar de
escolher as linguas estrangeiras modernas durante sete anos — quatro do ensino
fundamental e trés do ensino médio. E a escola, junto com o sistema, que vai escolher.

Agora, regredimos a uma colonizagdo. Perdemos a colonizacdo portuguesa e
sofremos. Agora vamos ser recolonizados pelos Estados Unidos? Ou pela
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Inglaterra? Vai haver uma grande duivida: vai ser british english ou american
english? (Palmas.) Entdo, ndo tem sentido, mas tem uma explica¢dozinha. As
escolas de idioma, Senadora Simone, que faturaram, no ano passado, R$8
bilhdes... [...] Wizard, Casa Thomas Jefferson, etc. etc. — vao achar 6timo isso,
porque, no ensino publico e particular, s6 se vai ensinar inglés. Entdo, quem
estiver querendo aprender francés, mandarim, japonés, coreano vai ter que ir para a
escola de idioma. Entdo, a LDB passaria a ser um trampolim de privatizacdo. (Jodo
Antdnio Monlevade, Consultor Legislativo do Senado, grifos do original).

Quanto a revogacdo da Lei 11.161/2005, esta catalisou algumas manifestacdes
contrérias na sociedade civil, principalmente dos docentes da area de lingua espanhola. Ha o
exemplo de um manifesto da APEEPR — Associacao de Professores de Espanhol do Estado do
Parana (2016, p. 383) em protesto a Reforma, onde cita-se que:

A revogacdo da Lei Federal n® 11.161/2005 e a alteracdo da LDB/1996, conforme
mencionado anteriormente, impondo a oferta exclusiva da Lingua Inglesa desde os
Anos Finais do Ensino Fundamental, significa abrir méo de todos os avancos
alcangados e coloca o Brasil e seus(as) cidadaos(&s) de costas para a América
Latina e sua fronteira linguistica, cultural e identitaria, bem como na condicéo
subalterna de consumidores(as) de conhecimentos produzidos em apenas alguns
locais do planeta, usuarios da lingua hegeménica.

Uma das atoras, presidente do INEP, favoraveis a Reforma, argumenta que:

O Brasil ndo tem mais organizagdo curricular por disciplina; nés temos
componentes curriculares. Eles podem estar organizados por areas de
conhecimento, por temas, por eixos teméaticos, mas nds nao temos mais a rigidez das
disciplinas tradicionais ou matérias, como nos tinhamos na Lei n°® 4.024. Eu acredito
gue a medida provisoria traz a perspectiva, no seu principio de flexibilidade, de
gue as trajetdrias escolares possam ser democraticamente organizadas pelos
sistemas numa compreensdo um pouco mais moderna dessa arquitetura
curricular. (Maria Inés, presidente do INEP).

No entanto, é propria a contestacdo deste argumento ao se observar que matematica e
lingua portuguesa aparecem na Lei 13415/2017 (3° artigo, 2° paragrafo) como contedo
obrigatorio para os trés anos (BRASIL, 2017b). Isto é, no que tange ao conteido das demais
disciplinas, principalmente quanto a Artes, Sociologia e Filosofia, estas terdo espaco apenas se
0s sistemas estaduais de ensino, e os conselhos de educacéo destes estados assim definirem,
conforme salientado anteriormente.

Uma das parlamentares faz ecoar esta ideia em uma de suas falas:

Alguém vai dizer: "N&o, a gente ndo tirou a obrigatoriedade". Tirou! Tirou, porque,
agora, vai depender dos sistemas de ensino a discussdo da Base Nacional Curricular
Comum, pelo carater, pelo conteldo estratégico que tém disciplinas como estas,
associadas a sociologia e a filosofia, que, a nosso ver, deveriam continuar constando
na legislacdo nacional. (Sen. Fatima Bezerra, PT).

Além disso, ha contradi¢cdes na Lei com aquilo que estd definido no préprio Plano de
Educacdo de 2014. Por exemplo, quanto as atividades culturais e esportivas, o PNE 2014
estabelece como estratégia para garantir o cumprimento da meta (Meta 3) de universalizagdo
do ensino médio a uma taxa de matriculas liquidas de 85% que deveria ser garantida “a fruigao
de bens e espacos culturais, de forma regular, bem como a ampliagdo da pratica desportiva,
integrada ao curriculo escolar” (BRASIL, 2014, p. 53). Isto ¢, enquanto o PNE prioriza estas
atividades como estratégia para o cumprimento desta meta, a Reforma deixa de lado esta
questdo, determinando que isto devera ser observado em seguida na BNCC, ou pelos sistemas
estaduais.
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Outro ponto importante tocado por alguns dos atores de ambas as coalizfes € a questao
do ensino médio noturno. A coaliz&o antirreforma argumenta contra o ensino em tempo integral
como sistema Unico no sentido de que isso prejudicaria os alunos do turno da noite. No entanto,
uma das representantes do MEC afirma que:

Em relagdo ao noturno, eu acho que uma coisa ficou um pouco confusa. Ficou
compreendido por alguns que 1.400 horas passam a ser a carga horaria anual. De fato,
isso inviabiliza o ensino médio noturno. Mas acho que ja esta esclarecido e que, se
pudermos melhorar a redacdo, ficara ainda mais claro que isso ndo é fato, que nédo
estamos ampliando a carga horaria para 1.400 horas. O ensino médio noturno
continua vigendo da forma de sempre, com 800 horas anuais. (Teresa Pontual,
Diretora de Curriculo e Educacéo Integral do MEC).

Esta afirmacdo é confusa, posto que, nos moldes do somatério das disciplinas da Base
Nacional Comum Curricular (que configuram 60% do curriculo) e das disciplinas respectivas
aos itinerarios formativos (que configuram os 40% restantes), se faz necessario mais tempo do
que apenas 800 horas para cursar um bom ensino médio.

Corroborando com esta ideia, um dos atores afirma que é necessario e possivel acabar
com 0 curso noturno através do aumento do acesso ao ensino médio, posto que a maioria dos
alunos que estudam no turno da noite o fazem por conta de falta de vagas nos turnos da manha
e da tarde. Além disso, este ator faz uma série de criticas a qualidade do ensino no turno da
noite.

Nos temos no Brasil hoje [...], segundo dados do Gltimo censo sobre o ensino médio,
em média, 25% dos alunos com 18 anos de idade estudando em cursos noturnos. Eles
n&o estao no curso noturno porque precisam trabalhar, mas porque ndo ha oferta
de escola para eles durante o dia. Aqueles jovens que tém 15, 16, 17 anos e que
precisam trabalhar ainda tém que ter uma bolsa para poder estudar, em vez de ter um
curso noturno para poder trabalhar. Eu acho fundamental definir seriamente um
investimento, para acabar com esse curso noturno e apoiar esse jovem que precisa
trabalhar afim de que ele possa fazer um bom curso de ensino médio, porque todo o
consenso, toda a observacéo que existe € que, se 0 ensino médio € ruim, o ensino
noturno é um desastre total e absoluto. Ninguém aprende nada; ele simplesmente
ndo funciona [...] (Simon Schwartzman, Pesquisador do Instituto de Estudos do
Trabalho e Sociedade).

Isto é corroborado também pela representante do MEC:

O que nds vamos precisar é resolver o problema do ensino médio noturno néo
através da MP, mas com a ampliagdo da oferta do diurno. Cabe aos Estados se
organizar, conseguir construir escolas e ampliar essa oferta. (Teresa Pontual, Diretora
de Curriculo e Educacao Integral do MEC).

De fato, como apontam Sousa et al. (2006), ha questbes especificas enfrentadas pelo
ensino médio noturno: como baixo nivel de investimentos neste turno, tanto no que tange ao
aspecto financeiro quanto a projetos pedagdgicos, a baixa infraestrutura das instituicGes
publicas, que afeta ambos os turnos, baixo quadro de profissionais (docentes, limpeza, pessoas
que trabalham na secretaria etc.) e menor oferta de servigos, pois muitas bibliotecas e
laboratdrios ndo funcionam a noite justamente por falta de pessoal, além de outros mais.

No entanto, em discordancia com o motivo de falta de vagas apontado nas citages
anteriores para a escolha dos alunos pelo curso noturno, um estudo desenvolvido pelo CENPEC
(2016) demonstra que, nos quatro estados pesquisados — Ceard, Goias, Pernambuco e Séo
Paulo —, 61% dos estudantes trabalham e estudam, necessitando desta forma fazer o curso a
noite. Outro estudo, este do Instituto Ayrton Senna (2015), afirma que, segundo os dados do
SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica) de 2013, 51% dos estudantes trabalhavam
e estudavam.
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Reflete-se aqui que, se metade dos alunos necessitam desta modalidade de ensino por
estudarem e trabalharem, é evidente a necessidade de pensar politicas de ensino médio
especificas para estes, de modo a garantir um ensino de qualidade conforme prevé a LDB de
1996. Na mesma medida, concorda-se com a necessidade de fomentar a oferta em periodo
matutino ou vespertino, de modo a atender um terco da populacdo que é impelida a estudar a
noite por ter apenas essa op¢do de vaga nas escolas proximas as suas residéncias, conforme
pesquisa do CENPEC (2016).

Corroborando com isto, a APEEPR (2016, p. 379) em seu manifesto, considera que o
fato da Reforma visar & implementacdo do ensino em tempo integral em massa, ela
“desconsidera a situagdo de estudantes que sao impossibilitados (as) de cursar o ensino integral,
revelando, assim, uma a¢ao excludente e nao inclusiva”.

Outra questdo relevante possui relacdo com frases citadas por atores pro-reforma para
sustentar suas crencas a respeito da necessidade da Reforma do Ensino Médio em duras criticas
ao ensino médio brasileiro. Em muitas delas, usam ainda do recurso da comparagdo com outros
paises, conforme ja citado, fomentando o aspecto da colonialidade discutido. Alguns exemplos
séo:

Todo mundo concorda que 0 nosso ensino médio, infelizmente, é um desastre e tem

que ser alterado. (Simon Schwartzman, Pesquisador do Instituto de Estudos do
Trabalho e Sociedade).

O ponto fundamental é o seguinte: o Brasil ndo sabe fazer um ensino médio. O
ensino medio ndo e simples. Se olharmos qualquer pais, vamos ver que ele é muito
complicado. S&o varios caminhos, vérias trilhas. HaA uma discussdo permanente. Nos
nunca fizemos isso. (Simon Schwartzman, Pesquisador do Instituto de Estudos do
Trabalho e Sociedade).

Portanto, n6s temos um ensino médio que esta falido, que precisa ser alterado e
muito mais alinhado com o resto do mundo. (Teresa Pontual, Diretora de Curriculo
e Educacéo Integral do MEC).

[...] porque hd um fato inquestiondvel: nosso ensino médio é um desastre, é um
fracasso, é uma catéstrofe. (Dep. Rogério Marinho, PSDB).

Mas, certamente, podemos dizer que hd hoje um consenso de que o sistema
educacional e o ensino médio brasileiro sdo muito ruins e de que, nos paises onde
as estruturas de ensino tém dado certo, o ensino médio é diversificado e flexivel.
Portanto, tudo o que esta sendo proposto agora vai nessa direcdo. (Rafael Lucchesi,
Dir. de Educ. e Tec. da CNI).

Outra vez, aponta-se uma consequéncia do efeito do fenébmeno de “antagonizacéo”,
tratado no Modelo de Coalizdes de Defesa, posto que, faz-se uso de retoricas — baseadas ndo
em dados, ou argumentos racionalmente construidos, mas sim no préprio sistema de crencas
como teoria causal — que procuram depreciar o ensino médio atual, de modo a promover
aceitacdo para um novo modelo.

Isto é informado também por um ator presente numa das audiéncias, que diz que essa
racionalidade é um dos pilares dos construtos ideoldgicos que sustentam as reformas
educacionais produzidas no Brasil:

[...] eu acho que outra caracteristica bem marcante na histéria das reformas
educacionais no Brasil é a de que elas tém alguns tracos muito semelhantes.
Primeiro, costumam desqualificar os profissionais da educacéo, desqualificar o
curriculo, desqualificar e olhar com um certo ceticismo o papel da escola. 1sso
tem sido uma marca muito presente — e alguns estudos revelam isso —, ou seja,
querer desqualificar o trabalho que tem sido feito, de ndo reconhecer a trajetoria
e as historias que sdo construidas. [...] A gente tem ouvido um discurso que denuncia
o0 Ensino Médio como um verdadeiro caos, como uma verdadeira catastrofe, e esse
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discurso atinge em cheio os profissionais da educacdo que fazem hoje o Ensino Médio.
Entdo, por mais que no6s questionemos o Ensino Médio que ai estd, é necessario que a
gente também reconhega que existem algumas experiéncias exitosas, ricas e que
merecem ser validadas e ndo negadas. (Adilson Aradjo, Pr6-Reitor de Ensino do
Instituto Federal de Brasilia e Representante do Férum de Ensino do Conselho
Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica — CONIF).

Tendo tratado sobre os tdpicos das categorias condizentes com a discussdo dos
principais conflitos identificados na discusséo e disputas entre as coalizes sobre a Reforma,
sera discutido a seguir sobre os recursos de poder utilizados pelas coalizdes para virar a
dindmica destes embates a seu favor, garantindo mais espaco de atuagdo no campo.

5.5 Recursos de Poder

Os recursos que as coalisdes possuem para conseguir espaco e legitimarem suas crencas
no ambito institucional sdo também apontados como elementos importantes na teoria. Sewell
(2005, traducdo nossa) informa que “a habilidade de uma coalizdo de um subsistema para
alcancar seus objetivos politicos € uma funcdo dos recursos politicos que ela tem ao seu dispor
em um dado momento” (p. 51). Sabatier e Weible (2007) consideram que estes recursos
poderiam ser classificados em seis categorias, conforme ja discutido no capitulo 3: Autoridade
formal legal; Opinido publica; Informagdo; Mobilizagdo; Recursos financeiros; Habilidade de
lideranca.

Estes recursos sdo utilizados pelas coalizdes minoritarias (com menos poder decisorio
no ambito politico) para a abertura de brechas visando a obtencdo de mais poder e espaco para
a colocacdo de suas crencas no processo politico e o deslustre das crencgas de seus oponentes.
Ja as coalizGes majoritarias — as quais tém, naquele momento, espaco para a reproducao do
seu sistema de crencas como fundamento teérico das politicas formuladas — fazem uso destes
recursos para se manterem no poder, através da manutencao da legitimidade de suas crencas.
Ambas visam ainda a promog¢édo de mudangas, que corroborem com seus sistemas de crencas,
pelo instrumento das politicas pablicas.

Através da analise da dindmica do campo que engloba a Reforma do Ensino Médio,
verificou-se que uma série de recursos de variadas categorias foram utilizados pelas coalizdes.
No entanto, decidiu-se dar foco aqueles que sdo mais aparentes e que mais tiveram impacto no
processo politico estudado.

Os dados coletados na observacéo de eventos, nas noticias lidas sobre o tema e na analise
de contetido das audiéncias e documentos relacionados a Reforma apontam que os principais
recursos dentre a tipologia do Modelo de Coalizdes de Defesa utilizados pela coalizéo
antirreforma condizem com as categorias de autoridade formal legal, mobilizacéo e informacéao.
Dos recursos utilizados pelos atores favoraveis a reforma, tem-se: a autoridade formal legal
somada ao recurso de lideranca, informacdo e opinido publica. Segue-se entdo com uma
discussdao mais aprofundada sobre o uso destes pelas coalizdes.

5.5.1 Resultados relativos a analise dos recursos utilizados pelas coalizoes

Conforme ja informado, a politica de Reforma do Ensino Médio foi posta em vigor por
meio do instrumento legal denominado medida proviséria. Foram realizadas acGes pela
coaliz&o pro-reforma com o intuito de formular e implementar as mudancas contidas na Lei do
modo mais rapido possivel. Esta decisdo suscitou uma das maiores divergéncias observadas
entre as visdes das diferentes coalizGes.

A medida provisoria no Brasil € um instrumento legitimado pelo artigo 62 da
Constituicdo de 1988 que pode ser utilizado pelo Chefe do Executivo, o Presidente da
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Republica, a fim de formular politicas urgentes e relevantes que entrem em vigor de imediato,
e que, posteriormente e num curto prazo de tempo, sejam apreciadas pelas casas legislativas e
modificadas, caso os legisladores vejam necessidade (ABREU Jr., 2002). No Anexo A,
apresenta-se um infografico retirado de Blume (2015) que apresenta o processo de tramitacdo
de uma medida provisoria.

A coalizdo pro-reforma insiste que os requisitos para a utilizacdo deste instrumento
legislativo sdo claramente demonstrados pelos resultados dos indicadores educacionais.
Argumentam ainda que determinadas mudangas no ensino médio precisam ser realizadas,
independentemente de ocorrerem por medida proviséria ou ndo. E defendem que a discussdo
dos variados elementos propostos nesta Reforma ja estava sendo realizada em outros foruns e
no PL 6840/2013, que contou com a participacdo de atores e entidades variadas, o que
legitimaria a promulgacdo imediata destas mudancas na conjuntura do ensino médio.

Alguns dos trechos onde se defendem estes pontos seguem apresentados:

Quando o MEC langou essa reformulacéo, essa medida provisoria, eu estava no
local, e 0 Ministro disse: “Os jovens tém pressa”. De fato, os jovens tém pressa, e
nds ja estamos aqui ha 5 anos. Eu fico me lembrando dos alunos da minha escola
que aguardavam essa reformulagdo e j& foram embora sem assistir a ela. Hoje j& estdo
na universidade, alguns até saindo da universidade. Entdo, essa reformulagéo ¢
urgente. Eu ndo sei que forma legal o Legislativo vai encontrar junto com o
Executivo, mas eu tenho certeza de que é preciso agiliza-la. (Amabile Pacios,
Presidente da Cémara Técnica de Ensino da Federacdo Nacional das Escolas
Particulares — FENEP).

Eu gostaria de destacar que, embora se tenha tomado a decis@o de fazer as
reformas do ensino médio por meio de medida proviséria, a medida proviséria
em si traz um contetddo que foi ampla e profundamente discutido dentro do
CONSED ha mais de 4 anos. Boa parte do texto dessa medida foi objeto de ampla
discussdo, no ambito das secretarias estaduais, com professores e técnicos. [...] Entéo,
ndo é uma novidade essa informacdo. Agora colocar o debate apenas na questao da
medida provisoria é, talvez, tirar o foco daquilo que é mais importante hoje: a
indugdo que a lei possibilita. Que indugio é essa? E a indugéo do debate, a
inducdo de, pela primeira vez — acho que nunca vi isso antes —, o Pais
praticamente parar para discutir o ensino médio. Para 0 bem ou para 0 mal, com
debates positivos ou negativos, o fato é que o ensino médio entrou na pauta de
discussdo de todos. Isso é importante. (Antbnio Neto, Diretor Institucional do
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacdo — CONSED).

Enfim, acompanhei esse debate como militante da reforma do ensino médio que
sou. [...] Acho que essa reforma vem sendo debatida ha muitos anos, e a ideia de
medida provisoria foi no sentido de coroar um processo de debate intenso, muito
acumulado, gue se arrasta no Pais hd muito tempo. (Maria Helena, Secretéria
Executiva do MEC).

[...] eu tive a honra de ser o Relator do Projeto de Lei n° 6.840, de 2013, que foi o
Unico projeto que tem como autoria a propria Comissdo que debateu o ensino médio
na Camara por quase trés anos. [...] Como Relator, sei que 95% da medida
provisoria estd baseado no relatorio aprovado por n6s na Comisséo [...]. (Dep.
Wilson Filho, PTB — Partido Trabalhista Brasileiro).

Essa decisdo sobre o ensino médio esta prevista no Plano Nacional de Educacéo e,
portanto, tem que acontecer urgentemente. Ha muitos anos o Congresso Nacional
trata dessa questao do ensino médio. Foram muitos anos de discussdo. Entéo, ndo
é uma novidade o conceito dessa medida provisoria [...] (Dep. Atila Lira, PSB —
Partido Socialista Brasileiro).

Estes atores avaliam ainda como positivo o fato de esta Reforma vir por medida
provisoria, no sentido de que este instrumento define um prazo célere para as deliberacdes e a
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promocdo de possiveis alteracGes na Lei pelo legislativo. Seguem exemplo de trechos que
apresentam este tipo de argumento:

E um programa que tem principio, meio e fim. E nés ndo podemos repetir aquilo
gue vem acontecendo em alguns casos no Congresso brasileiro, com temas
absolutamente relevantes, como este, que tém principio e meio e nao tém fim. (Dep.
Ricardo Ferraco, PSDB).

Existe um conceito nacional de que a educacdo so da resultados a longo prazo. Eu
discordo disso. Educacdo, do ponto de vista de uma nacdo, do ponto de vista
econdmico e social, da resultados a longo prazo sim, mas, no curto prazo, € que temos
condicOes de afetar a vida de cada aluno que esta na sala de aula. E esses alunos nédo
podem sofrer o tempo que o Congresso demanda para essa matéria de uma
forma normal. Por isso, eu concordo que seja uma medida provisoria, porque coloca
urgéncia num processo que vai salvar, que vai dar oportunidade para milhares,
milhGes de alunos do nosso Pais. (Dep. Thiago Peixoto, PSD - Partido Social
Democratico, grifo nosso).

Destaca-se a parte em que o Deputado se refere a “forma normal” de discussdo das Leis
no ambito da educacdo, pois, apesar da existéncia de uma série de medidas provisérias nos
ultimos anos para promulgac@es de leis na &rea da educacao, grandes documentos ou mudancas
costumam levar tempo para alcangarem congruéncia e um consenso razoavel entre os atores
envolvidos com a area. Como exemplo: as discussfes dos dois ultimos Planos Nacionais de
Educacédo duraram cerca de trés anos, e a referente & LDB de 1996 durou oito anos.

Isto é reafirmado em criticas da coaliz&o antirreforma, como € possivel ver nos trechos

que seguem:

Quero dizer que estamos perplexos ao receber medida proviséria para tratar
desse tema. A perplexidade vem pelo método de apresentacdo, por medida provisoria,
e do seu contetdo. (Marta Vanelli, Sec. Geral da CNTE).

Com relacdo a forma, quero discordar de muitos que aqui falaram e ratificar a posicao
de que a forma como foi proposta a medida proviséria é um equivoco. O ambiente
da educacdo, por si s, € um ambiente de debate e exige discusséo, sim. [...]. O
didlogo com a sociedade tem de ser, sim, aprofundado. (Dep. Danilo Cabral — PSB,
grifo do original).

A medida proviséria tem um defeito de origem: além de ser um recurso oriundo do
decreto-lei da ditadura militar, ela determina que o Poder Executivo brasileiro se
torne um superlegislador e, com isso, estabelece um fato consumado. Se vocés
entrarem agora no site do Palacio do Planalto e checarem a LDB e a lei do FUNDEB,
vao observar que elas ja foram alteradas pela medida provisoria e que o Congresso
Nacional se pronuncia em até 120 sobre esse fato consumado. [...] O fato é que um
debate acodado ndo gera bons resultados em termos pedagégicos. A natureza da
educacao exige um debate. (Daniel Cara, Coord. Geral da Campanha).

O consenso a respeito de todas as reformas educativas analisadas pela Comisséo
de Educacdo das Nagdes Unidas, liderada pelo Gordon Brown, é que a reforma
educativa s6 funciona se houver engajamento dos professores e da sociedade
como um todo. Nao ¢ o que se vé diante do resultado da consulta pablica no Senado
Federal. Na Gltima vez que olhei, a diferenca era de 60 mil votos contra a medida
proviséria. Os favoraveis eram 3 mil; os contrarios eram 63 mil. A diferenca
demonstra que esta medida provisoria acelera o debate sem ter a consisténcia e o
engajamento necessario para se gerar uma reforma positiva. (Daniel Cara, Coord.
Geral da Campanha).

Indo de encontro ao argumento utilizado pela coalizdo pro-reforma de que a existéncia
de um path dependence validaria a utilizacdo do instrumento da medida provisoria, 0s atores
da coalizdo antirreforma afirmam que, o fato de existir um Projeto de Lei que ja estava em
discussao e visava a promogéo de alteraces no ensino médio, que possibilitava um debate num
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prazo maior e com mais participacéo, invalida a promulgacdo de uma reforma promovida de
forma agodada por meio de uma medida provisoria. Afirmam isso, até mesmo, pois esse PL
poderia ter sido colocado em regime de urgéncia de modo a aproveitar o conteudo que ja estava
sendo discutido em sua tramitagdo. Diz-se que:

Nesta Casa tramita o Projeto de Lei n° 6.840, de 2013, que trata da mudanca do
ensino médio. Ha 3 anos esta aqui um projeto de lei que discute a mudanca do
ensino médio. Ainda nao foi aprovado. Agora fomos surpreendidos com a medida
provisoria. Ora, quem quer fazer o debate ndo apresenta o contelido por meio desse
instrumento, porque ela tranca a pauta de votacdo em 7 de novembro. Portanto, quem
quer debater esse assunto nao vai debaté-lo em apenas 30 dias. (Marta Vanelli, Sec.
Geral da CNTE).

Eu tenho uma critica de que ndo poderia ser, [...], por medida provisoria, uma
mudanca no ensino médio, porque ja ha um debate, como disse o Parlamentar
gue me antecedeu. [...] H& um debate bastante forte e consistente na Camara dos
Deputados, com um projeto de lei, em que o Conselho Nacional de Educagédo
participou. (Dep. Maria do Rosario, PT).

[...] eu quero repetir que o caminho para fazer as mudancas que o ensino médio precisa
ndo é o caminho dessa MP. Alias, quero aqui ainda fazer um apelo: eu acho que ainda
ha tempo de o Governo ter um minimo de sensibilidade, um minimo de sensatez
pedagogica, de sensibilidade pedagdgica, e nés possamos transformar esse debate,
pelo instrumento de um projeto de lei, acrescentando a esse projeto de lei o
carater de urgéncia. (Sen. Fatima Bezerra, PT).

Nesta linha, sdo apontados também como problemas da Reforma por esta coalizdo o
fato de uma medida provisoria limitar o processo de participacdo dos variados atores envolvidos
com a tematica, e mesmo a coleta de informac6es ja existentes sobre o tema, por conta do curto
prazo estipulado por este instrumento. Desta forma, a visdo dagueles poucos atores que obtém
espaco no debate no ambito legislativo é priorizada em detrimento da visdo dos que ndo o
obtiveram. Segue um trecho relacionado a este ponto:

Acresce-se a isso o fato [...] de essa medida provisoria ter dialogado unicamente
com os secretarios estaduais de educacéo. E evidente que se trata de um segmento
muito importante, que tem que ser ouvido e tem que estar presente em todo esse
processo, mas é inaceitavel que, no caso de uma medida provisoria dessas, 0
Governo ndo tenha escutado, ndo tenha dialogado com os diversos outros
segmentos. Mais do que isso: 0 Governo ndo tenha respeitado e tido, inclusive, a
humildade de buscar o acimulo sobre essa matéria, ndo s6 com entidades, como
as entidades representativas dos estudantes — Ubes, UNE — ou as entidades
representativas dos trabalhadores da educacéo, como a CNTE e outras. Mas me
refiro também ao fato de o Governo ndo ter ido em busca do debate acumulado,
através da academia, através das universidades, através do Conselho Nacional de
Educacdo. (Sen. Fatima Bezerra, PT).

Esta limitacdo promovida pelo instrumento da medida provisoria pode ser discutida com
base na premissa referente ao aprendizado politico tratado no Modelo de Coalizbes de Defesa.
Conforme a hipotese 3.4 (Quadro 3.3): o aprendizado politico entre sistemas de crencgas é mais
provavel quando ha um férum que é: (a) prestigiado o suficiente para forcar profissionais de
coalizdes diferentes a participarem; e (b) dominado por normas profissionais. Desta maneira,
devido ao fato de a Reforma ter sido promulgada através de um instrumento que sufoca o debate
amplo, a possibilidade de que o aprendizado politico tangente ao tema fosse utilizado
devidamente como recurso para mudancas foi esvaziada.

Por outro lado, os dados apontam que o aprendizado da prépria coalizdo pro-reforma,
no que diz respeito ao instrumento utilizado para a promulgacao da Lei, foi um dos recursos
que mais impactou no sucesso de suas a¢cdes. Como havia um projeto de lei sendo discutido ha
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trés anos sem que houvesse um consenso entre o0s atores, a coalizdo pro-reforma se deu conta
de que, naquele formato, a proposta teve dificuldades para ser aprovada. Com isso, ao obter o
poder no ambito do executivo, seus atores fizeram uso deste instrumento para acionar seus
interesses e atender ao seu sistema de crencas, fazendo vigorar a Reforma por outras vias que
poupam o debate.

Ap0s o impeachment da presidente eleita, Dilma Rousseff, o Vice-Presidente, Michel
Temer, assumiu o cargo e pdde capitalizar apoio para a formulagdo de politicas condizentes
com as crencas situadas no espectro politico de seu partido, passando a atuar com a
disponibilidade do recurso de “autoridade formal legal” somada ao recurso de “lideranca”.
Sabatier e Weible (2007, p. 203) explicam que:

A literatura sobre empreendedores politicos demonstra como lideres habilidosos
podem criar uma visdo atrativa para a coalizdo, estrategicamente usar recursos de
forma eficiente, e atrair novos recursos para a coalizdo [...] As pesquisas sobre
politicas publicas descrevem a maioria dos antecedentes para a mudanca politica (e.g.,
choques externos) que um sistema politico exige para ser alterado, mas
empreendedores habilidosos s8o necessarios para promover mudangas reais na
politica.

De modo a embasar esta ideia, 0s autores trazem elementos do Modelo de Mdltiplos
Fluxos. Nesta teoria, um dos elementos primordiais € o papel dos political entrepreneurs®
(empreendedores politicos) na dinamica relativa a tomada de decisdes no campo de politicas
publicas.

Este tipo de ator corresponderia, segundo Herweg et al. (2017, n.p.), a “um formulador
de politicas chave, tal qual um ministro relevante ou um membro influente do legislativo”, que
poderia dar suporte a uma proposta de politica publica, visando garantir o apoio da maioria para
a aprovacdo da mesma. No caso da Reforma do Ensino Médio, Temer, enquanto Chefe do
Executivo, atuou como tal, fazendo uso de seu cargo para promulgar a Reforma por meio de
uma medida provisoria, e do suporte barganhado junto aos membros da Camara e do Senado
para valida-la e aprova-la no ambito legislativo em seguida.

Desta forma, o recurso de autoridade formal legal foi usado de forma concomitante ao
recurso de lideranca pela coalizdo pré-reforma. Destaca-se a titulo de recapitulacdo que, além
de Temer, o ministro da educacao e a Secretaria de Educacdo Basica do MEC também tiveram
papel importante como empreendedores na articulacdo entre a politica e o path dependence que
a informa, conforme ja discutido.

Quanto ao recurso de autoridade formal legal, seu uso pautado no acumulo de poder
visando garantir a promulgacao desta Reforma, esta relacionada a hip6tese 2.1 do MCD:

Os atributos do ndcleo politico de um programa governamental em uma jurisdicao

especifica ndo serdo significativamente revisados tdo quanto a coalizdo de defesa do

subsistema que instituiu o programa se mantiver no poder dentro da jurisdigdo —

exceto quando a mudanca é imposta por uma jurisdi¢do hierarquicamente superior
(SABATIER, 1998, p. 106, traducdo nossa).

Desta forma, a capacidade de uma coalizdo que possui membros no poder em 0rgaos
que tratam das questdes especificas do subsistema que ela atua é muito potencializada.
Mudangas contrarias ao seu sistema de crencas tendem a ser mais facilmente impedidas, e

60 Este conceito, no caso estudado, é mais cabivel do que o de policy broker do Modelo de CoalizGes de Defesa,
pois, enquanto o ultimo se refere a atores que procuram mediar conflitos, ainda que possam ter a tendéncia a
defender as crencas de uma determinada coalizdo, o primeiro trata de um tipo de atores politicos em cargos de
lideranga que podem fomenta-los ainda mais através de suas a¢des (CAPELLA, 2016).
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mudancas favoraveis ao seu sistema de crencas tendem a ser mais facilmente promulgadas.
Dependendo, é claro, do grau de consenso exigido em cada sistema politico para que uma
proposta siga adiante®?.

Neste sentido, o fato de a coalizdo pro-reforma ter alcancado a possibilidade de
promover medidas provisorias na figura do presidente empossado apds o impeachment,
possibilitou a promulgacao direta desta politica, sem um percurso legitimamente democratico.
Que so foi acontecer, mas de forma acodada, apds ela ja estar vigorando.

Com relagdo ao uso do recurso de autoridade formal legal pela coaliz&o antirreforma,
na figura de alguns parlamentares, as acGes foram estruturadas visando emitir posicionamentos
contrérios a ela durante as audiéncias, negociar prazos maiores € a inclusdo de determinados
atores durante estes mesmos eventos e até mesmo impedir que a tramitacdo da Lei seguisse por
conta das criticas ao instrumento utilizado.

Conforme ja informado no teor do primeiro topico deste capitulo, questionou-se
judicialmente junto ao Superior Tribunal Federal, através do envio de duas Ag¢des Direta de
Inconstitucionalidade (ADIs 5599 e 5604), o uso de medida provisoria para o vigor/tramitacédo
desta Lei (BRASIL, 2016b; 2016c). O uso deste instrumento (ADI) configura-se como
elemento da categoria de autoridade formal legal, pois apenas um grupo especifico de
entidades/atores pode submeté-la (BRASIL, 1999).

Segundo Akerman (2012, On-line):

A acdo direta de inconstitucionalidade (ADI) de lei ou ato normativo [...] foi
introduzida no Direito brasileiro pela Emenda Constitucional n°® 16, de 26 de
novembro de 1965, & Constituicdo de 1946, que a ela se referia como representacdo
de inconstitucionalidade. [...] Tem por finalidade declarar a inconstitucionalidade de
lei ou ato normativo federal ou estadual (art. 102, |, a, da CF).

A coalizdo antirreforma fez também apontamentos quanto ao periodo em que politica
foi posta em vigor. Esta acdo ocorreu durante o periodo eleitoral de 2016, e num més com dois
feriados, diminuindo os dias disponiveis para 0 processo de discussdo. Decisdo que os atores
da coalizdo antirreforma apontam como uma estratégia consciente dos formuladores da MP.
Seguem alguns trechos:

[...] € um equivoco a forma como foi colocada a medida proviséria, inclusive com os
prazos que estdo postos. As emendas foram apresentadas na semana pré-elei¢ao,
guando o Congresso estava totalmente esvaziado. N6s tivemos que nos mobilizar
para da nossa base apresentar as emendas. Quinhentas emendas foram apresentadas,
enquanto ao PNE [de 2014] foram apresentadas mais de cinco ou seis vezes essa
quantidade de emendas. E preciso, sim, garantir o espaco da sociedade, sobretudo
daqueles que militam na educacgdo, na discussdo desse debate. Ndo é por meio de
medida provisoria que se resolve isso. (Dep. Danilo Cabral, PSB, grifo nosso).

Eu vou reafirmar aqui nestes segundos finais uma critica a medida provisoria.
Outubro é o més do segundo turno das elei¢Bes e tem praticamente uma semana
de feriados — a préxima semana. Entdo, dizer que ha tempo suficiente para este
Parlamento debater e ouvir a sociedade sobre esse tema néo é verdade. Amanha
vai ser instalada a Comissdo Especial, e dia 7 de novembro esta medida
provisoria vai comegar a trancar a pauta do Congresso Nacional. Portanto, esta
medida proviséria vai ter que ser votada da maneira como ela estiver, com o0 acimulo
de debate que conseguirem fazer até aquele momento, para aprovar a proposta e
destrancar a pauta. (Marta Vanelli, Sec. Geral da CNTE).

61 Questdo ja discutida no capitulo 3. Ver: Sabatier e Jenkins-Smith (1999, p. 148).
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As audiéncias da Comissdo Mista foram marcadas também por discussdes acaloradas

com relacdo ao prazo de 30 dias estabelecido pela relatoria no plano de trabalho para a

promocao das audiéncias publicas e encerramento da Comissdo, com posterior envio do Projeto
de Lei de Conversao para votacdo na Camara.

[...] eu quero fazer um apelo aqui [...]: esse calendario ndo tem a menor condigao

de ser acatado. Até 30 de novembro é impossivel — impossivel! Veja bem: ja ndo

basta um tema dessa natureza ter vindo via medida provisdria? Eu acho isso um

desrespeito para com a sociedade e, inclusive, para com o debate acumulado [...]. J&

ndo basta ter vindo via medida provisoria ainda vamos querer encerrar 0S
trabalhos aqui no dia 30 de novembro? (Sen. Fatima Bezerra, PT).

Por conta do recesso do legislativo, que ndo é contado no prazo, e da possibilidade de
prorrogacdo do prazo normal de 60 dias da tramitacdo de uma MP para mais 60 dias, a discussao
poderia ir até o inicio de marco. Essa extensdo do calendario do plano de trabalho da Comissédo
Mista era defendida por atores da coalizdo antirreforma no intuito de ampliar a possibilidade de
debate, ou, analisando por um viés menos ingénuo, atrasar a transformacédo da MP em Lei.

No entanto, esta discussao suscitada pelos atores da coalizdo antirreforma foi infértil,
pois, regimentalmente, o calendario do plano de trabalho da Comissdo Mista é estabelecido
pelo Relator e ndo necessita de ser votado. Prevaleceu, desta forma, o prazo de 30 dias
estabelecidos pelo Relator, tendo os trabalhos da Comissdo Mista se estendido por apenas 11
dias a mais, completando 41 dias de deliberacdes antes da aprovacao do Parecer.

Na categoria de recursos “mobilizagdo”, cita-se COmo importante elemento as ocupacdes
produzidas Brasil afora por alunos, pais de alunos, ex-alunos, profissionais das escolas etc.
Estas ocupacGes, como informa Carrano (2017), foram realizadas em mais de mil instituicdes
de ensino médio e universidades durante o ano de 2016.

Nestes movimentos, 0s ocupantes se manifestavam contra uma série de dindmicas que
vinham ocorrendo no campo politico do Brasil, como o processo de impeachment deflagrado,
a PEC do Teto, a Reforma do Ensino Médio, e contra o quadro de precarizacdo que muitas
dessas instituicdes se encontravam.

Estas ocupacGes foram afetadas pela polarizacdo das discussdes durante as audiéncias
publicas realizadas. De um lado, defendidas pela coalizdo antirreforma, como movimento de
livre expresséo legitimamente democratico, de outro lado, criticadas pela coalizéo pro-reforma,
como movimento desautorizado que limita o direito de ir e vir dos alunos que ndo concordavam
ou aderiram & manifestacao.

Certos eventos fomentaram inclusive tentativas da coalizdo pro-reforma de criminalizar
estes atos. Em uma das escolas ocupadas no Parana, um jovem foi assassinado a facadas ap6s
uma briga com outro jovem (CRUZ; TANIAK, 2016). Ocorreu o adiamento de provas do
ENEM e do segundo turno das elei¢des para prefeito, por conta de as escolas estarem ocupadas
nas datas marcadas (LONDRES, 2016); etc.

A coalizdo pro-reforma defendia que a discussdo nas audiéncias nao fosse politizada, e
ocorresse de forma suprapartidaria, isto €, de maneira que o debate se desse pautado ndo em
interesses dos partidos, ou fosse polarizado entre direita e esquerda, mas ocorresse com
argumentacoes objetivas englobadas no tema da educacao.

No entanto, foram suscitadas algumas discussdes com relagdo a isso pela coalizéo
antirreforma por conta de certos tipos de manifestacGes contrarias as ocupacdes pelos atores da
coalizdo pré-reforma. Seguem trechos que resumem a discussao acerca do assassinato do jovem
em local de ocupagédo no Parana:
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[...] eu gostaria de solicitar que fosse feita uma audiéncia publica para obter
esclarecimentos acerca do movimento Ocupa Parana [...] é preciso que haja
esclarecimentos também sobre o movimento e sobre esse assassinato que noés
tivemos no Estado do Parana. [...] Dessa forma, colocariamos aqui a solicitacdo
realizada nessa audiéncia publica para esclarecimentos em relacdo ao movimento e
também sobre o ocorrido. (Dep. Evandro Roman, PSD).

[...] o kit que foi distribuido para os alunos ocuparem as escolas, que foi
distribuido por alguns partidos. (Dep. lzalci, PSDB).

No inicio desta reunido, [...] penso que tivemos a atitude de estender a mao e procurar
fazer o dialogo. [...] Eu considero inaceitdvel que, depois que estdvamos até
encaminhando com um dialogo, tenhamos aqui uma situagéo que € terrivel: alguns
colegas falaram em néo politizacdo, mas tenta-se politizar um assassinato, a
morte de um menino, a tristeza de uma familia. [...] se esses estudantes forem
chamados para falar sobre a morte, eu farei aqui um requerimento para que se chame
0 Governador do Estado do Parana, que tem incentivado, no Parand, grupos
paramilitares muitas vezes, que agem de forma armada na porta das escolas. Ha
inimeros videos que mostram derrubada de paredes de escolas, portdes, atingindo
estudantes. [...] o Ministério Publico Federal j4 abre uma agdo agora contra a
desocupacéo ilegal, porque sem autorizacdo judicial. Sem autorizacdo de qualquer
juiz, estdo entrando nas escolas, batendo em estudantes. (Dep. Maria do Rosério, PT).

Vé-se nestes trechos uma clara divisdo entre os atores que defendem as ocupacdes como
um recurso com potencial para ir de encontro a promulgacdo da Reforma como Medida
Proviséria e as propostas nela contidas, e os atores que criticam o movimento, procurando
deslegitima-lo, criminaliza-lo, no sentido de esvaziar seu potencial, evitando os desequilibrios
que este pode gerar nas disputas relativas a discussdo da Reforma.

Em 19 de outubro de 2016, foi enviado pelo MEC uma circular (MEC, 2016c) aos
gestores e reitores dos colégios e universidades que fazem parte da rede federal solicitando que
identificassem os ocupantes de suas respectivas escolas “no prazo de 5 dias” (grifo do
documento). Isto foi criticado durante as audiéncias por atores da coalizdo antirreforma, e
também pela DPU — Defensoria Publica da Unido, que se posicionou em documento submetido
ao MEC®2, quanto a este ponto, da seguinte forma:

Segue também
analisadas:

Recomenda ao Excelentissimo Senhor Ministro da Educagdo e aos
Magnificos/llustrissimos Reitores e demais dirigentes de colégios, institutos e
universidades da Rede Federal de Ensino que se encontram em situacdo de
ocupacdo de suas unidades por discentes e outros movimentos estudantis para fins de
exercicio dos direitos de reunido e de manifestacdo que: [...] 2. abstenham-se de
identificar e sancionar 0s envolvidos nhas ocupacdes, ressalvada a prerrogativa dos
orgdos de policia de averiguarem crime especifico praticado no contexto das
reintegracdes, sempre com respeito ao devido processo legal. (DPU, 2016, p. 4, grifos
do original).

um exemplo de manifestacdo contraria a este oficio nas audiéncias

Nessa Portaria n° 27, [...] o Ministro da Educaco pede aos diretores, aos reitores,
gue entreguem, no prazo de cinco dias, a relacdo de todos os estudantes que estéo
ocupando as escolas pelo Brasil afora. Essa é uma medida totalmente descabida,
uma medida que revela uma insensatez [...]. E inclusive uma medida que vai na
linha de jogar professor contra aluno, porque, no fundo, no fundo, a medida
pede, exige que os reitores e diretores sejam delatores dos préprios estudantes,
quando o Ministro deveria pedir o contrario. O Ministro deveria estar pedindo um

62 Neste documento, a DPU manifestou-se também com relagdo a uma série de outros casos que envolvem agdes
indevidas tomadas por 6rgdos estaduais relativas as ocupacdes.
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clima de dialogo! [...] a gente s viu isso [...] na época da ditadura militar. Isso
parece o Decreto n° 477, da época da ditadura militar, que proibia estudantes e
professores de fazerem mobilizacdo nas escolas. (Sen. Fatima Bezerra, PT).

Neste mesmo contexto, ha o exemplo de uma critica feita a uma ordem judicial, que
autorizava acOes bastante questionaveis para a remocao de estudantes das escolas ocupadas:

[...] n6s queremos aqui, neste momento, dar conhecimento do nosso repudio a uma
decisdo interlocutoria do Juiz Alex Costa de Oliveira. [...] E diz ele:

“Como forma de auxiliar no convencimento & desocupagao, autorizo expressamente
que a Policia Militar utilize meios de restricdo a habitabilidade do imdvel, tais como
suspender o fornecimento de agua, energia e gas. Da mesma forma, autorizo que
restrinja o acesso de terceiros, em especial parentes e conhecidos dos ocupantes,
até que a ordem seja cumprida. Autorizo também que impeca a entrada de
alimentos. Autorizo ainda o uso de instrumentos sonoros continuos direcionados
ao local da ocupacdo para impedir o periodo de sono. Tais autorizages ficam
mantidas independentemente da presenca de menores ocupantes no local, 0s
quais, a bem da verdade, ndo podem la permanecer desacompanhados de seus
responsaveis legais. Dé-se forca do mandato. Cumpra-se. [...]”

Isso aqui € uma infamia, Sr. Presidente. Isso é um absurdo! [...] Que vergonha é essa?
[...] Essa decisdo do juiz remonta aos tempos da ditadura. (Sen. Fatima Bezerra,
PT).

Um elemento bastante critico encontrado com relacdo a estas aces de deslegitimacéo
das ocupac@es esta na fala de um dos atores da coalizdo antirreforma, reitor de um centro
universitario privado e ex-senador. Em seu discurso, ele salienta que este movimento de
ocupagoes, o qual chama de “invasao das escolas”, pode estar ocorrendo como uma derivagao
da incapacidade dos alunos em interpretar textos, por conta disso, estariam interpretando o texto
da MP da Reforma de maneira equivocada. Segue sua fala:

Quando vem a obrigatoriedade de Portugués e Matematica, € muito bom. Por
qué? Portugués é para as habilidades em comunicacdo e compreensdo, analise de
texto, ser capaz de entender um texto que estd escrevendo. Quem ndo tem as
proficiéncias — que sdo mais de 70% no ensino médio — ndo é capaz de ler e ter
compreensdo daquilo que estd lendo. Eu fico até preocupado quando vejo esse
movimento de invasao de escolas. Sera que aqueles jovens de primeiro, segundo
ou terceiro ano de ensino médio leram a medida proviséria, analisaram
profundamente, tiveram a compreensdo, foram capazes de debater entre eles
para poder invadir escolas? (Prof. Wilson Silva, ex-senador e reitor da
UniCesumar).

Estas ocupagdes foram ainda somadas a uma série de manifestacdes promovidas por
profissionais da area da educacgdo, sindicatos e também estudantes (MELLO, 2016; G1
PARANA, 2016; G1 CAMPINAS, 2016). Uma destas manifestacdes ocorreu durante a 52
audiéncia da Comisséo Mista no dia 9 de novembro de 2016 (BRASIL; OLIVEIRA, 2016), que
chegou a ser atrasada por um tempo em decorréncia dos protestos de estudantes no local, e para
negociacdes acerca de uma decisdo do presidente do Senado, de ndo permitir a fala de duas das
convidadas de movimentos estudantis agendadas para aquela audiéncia, uma da Unido Nacional
dos Estudantes — UNE, e outra da Unido Brasileira dos Estudantes, de maneira punitiva. O
presidente da Comissdo Mista informou no inicio que:

Como houve tumulto [...] e agressdes a Senadores e funcionarios da Casa, as
convidadas Camila Lanes, presidente da Ubes, e Carina Vitral, presidente da
UNE, ndo participardo da presente audiéncia publica, por determinacdo do
Presidente do Senado. (Dep. Izalci Lucas, PSDB, Presidente da Comissdo Mista da
MP 746/16).
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Alguns participantes desta audiéncia, vinculados a coalizdo antirreforma, pleitearam
junto ao presidente do Senado e ao presidente da Comissédo Mista e conseguiram garantir a
participacdo dessas convidadas, e também a presenca de alguns estudantes durante a audiéncia.
Os estudantes puderam ainda executar a leitura de uma carta escritas por eles, onde
manifestavam sua posicao contraria a Reforma (Anexo B). Ainda assim, diversas criticas foram
emitidas pelos atores contrarios & Reforma ali presentes quanto as a¢bes punitivas tomadas
contra estas manifestagdes dos estudantes.

As entidades e organizages relacionadas a pesquisa na area da educacao, bem como
pesquisadores, universidades e algumas escolas, além de outros atores, como algumas entidades
sindicais, atores posicionados na coalizao antirreforma, produziram uma série de encontros para
debate com a comunidade estudantil, dos quais alguns foram observados durante a pesquisa;
manifestos onde expressavam suas opinides contrarias a esta politica, conforme ja antes
mencionados; dossiés apontando os problemas da Reforma (CNTE, 2017); além de outros
elementos que, pelo Modelo de Coalizdes de Defesa, podem ser identificados como recursos
relacionados a categoria “Informacao”.

J& a coalizdo pré-reforma, utilizou este recurso muito mais de modo a sustentar a
Reforma em um primeiro momento, atraves das diversas argumentacgdes, do uso de indicadores
e outros aspectos apontando os problemas do nivel médio de ensino brasileiro. Num segundo
momento, este recurso também foi utilizado na composi¢do das propagandas promovidas pelo
governo para a divulgacdo da nova politica.

Conforme ja abordado anteriormente neste topico, no tocante a hipotese 3.4 do Modelo
de Coalizbes de Defesa, conclui-se que o uso de medida provisoria para fazer vigorar esta
reforma promoveu uma politizacdo do processo de discussdo no nivel das informacdes. Pela
incapacidade que este instrumento gera na formag&o de um férum de discussdo sélido entre os
mais diversos atores, com participacdes repetitivas e discussdes cientificamente baseadas num
espaco maior de tempo disponivel, este recurso foi utilizado pelas coalizGes apenas como um
elemento de reafirmacdo de suas crengas traduzidas em anélises e conclusdes, baseadas em
epistemologias distintas e antagbnicas, tornando o debate essencial, e com potencial inerente
de promocdo de decisGes mais democraticas, num espaco indcuo de embates entre espectros
politico-ideoldgicos.

Terminando, como resultado na Lei 13.415/17, que acatou no PLV 34/16 muito menos
emendas de partidos de espectro politico-ideoldgicos mais a esquerda, conforme abordado
anteriormente. Desta forma, a Lei 13.415/17, é reflexo daquilo que passou a vigorar pela MP
746/16 acrescida de questdes e emendas levantadas nas audiéncias, informadas muito mais por
ideias que ecoavam aquilo que ja estava presente na MP, ou em seu path dependence, do que
pelas varias criticas suscitadas nas audiéncias e protestos Brasil afora (NETO et al., 2017;
BRASIL, 2016f; SILVA, 2018).

A coalizdo pré-reforma utilizou também recursos relativos a modelagem da opinido
publica por meio de propagandas em midias diversas, como radio, televisdo, internet etc., para
propagar informagdes sobre o chamado “Novo Ensino Médio” e sobre sua aprovacao popular.
Esta aprovacdo era divulgada a partir de uma pesquisa realizada pelo Ibope, que concluiu que
72% das pessoas aprovavam a Reforma.

No entanto, em um dos eventos observados, esta pesquisa sofreu alguns
questionamentos. A principal pergunta da pesquisa que determinava esta aprovacao era:

O senhor é a favor ou contra a reformulagéo do ensino médio que, em linhas gerais,

propde ampliacdo do nimero de escolas de ensino médio em tempo integral, permite

que o aluno escolha entre o ensino regular e o profissionalizante, define as matérias
que sao obrigatdrias, entre outras a¢cdes? (TOKARNIA, 2016, On-line).

114



Né&o se avaliava em nenhum momento se a pessoa entrevistada detinha conhecimentos
e uma gama razoavel de informagfes a respeito do assunto. Além disso, h4 uma variancia
enorme entre a rejeicdo de 94% obtida na Consulta Publica do Senado com relacédo a Reforma
e esses 72% de aprovacdo obtidos em pesquisa do Ibope. Esta inconsisténcia gigantesca entre
os valores torna tal aprovacédo passivel de contestacdo. No entanto, ela foi vendida como uma
informacdo valida nas propagandas promovidas pelo MEC.

Além disso, nas audiéncias e em eventos apontou-se que aquilo que as propagandas
apresentam como uma possibilidade de escolha para os estudantes do ensino medio, tende a ser
na verdade uma falsa esperanca diante do ensino médio publico precario que se oferta na
pratica. Além disso, devido a propria Lei ndo garantir a obrigatoriedade de que todos os
itinerarios sejam ofertados, esta “escolha” ndo parece possivel, a0 menos as classes que ja t€ém
suas escolhas afetadas pelas desigualdades que assolam o pais.

Com a apresentacéo destes resultados, conclui-se o topico relativo aos recursos de poder
utilizados pelas coalizbes na empreitada de defender suas crencas nos embates tocantes a
Reforma. A seguir, tem-se o capitulo de conclusdo onde sdo apresentadas algumas
consideracOes sobre o trabalho, procurando realizar reflexdes sobre ele, e sobre questdes
importantes relativas ao futuro da educacdo no Brasil diante do novo quadro politico que se
inicia em 2019.
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6 CONCLUSAO

Este estudo procurou evidenciar os conflitos ocorridos durante as discussdes sobre a
Reforma do Ensino Médio (MP 746/16 transformada na Lei 13.415/17), aléem dos diversos
elementos a eles relacionados, e analisa-los com base no Modelo de Coalizdes de Defesa
(SABATIER, 1987; JENKINS-SMITH et al., 2017 etc.). Para isso, foram levantados dados a
partir da observagdo simples em eventos em que o tema foi discutido, nos mais variados
documentos relativos a esta Reforma, do acompanhamento constante de reportagens sobre o
assunto, e da andlise de audiéncias publicas promovidas para a discussao da politica.

Os resultados obtidos, apds o tratamento por via da analise de conteudo (BARDIN,
1994; MORAES, 1999), puderam esclarecer a dindmica do campo que engloba o objeto de
estudo. Em posse das compreensdes geradas, redigiu-se o relatério de analise, conforme
apresentado no capitulo 5, onde buscou-se discutir o processo de tramitacdo da Reforma, o path
dependence que lhe deu suporte, os atores envolvidos com a pauta e o processo de formacéo de
coalizdes entre eles, através do compartilhamento de crencas em comum. Apresentou-se ainda
a analise sobre os conflitos entre estas coalizbes e 0s recursos de poder por elas utilizados,
principais objetivos deste estudo.

Diante das diversas consideracdes e resultados ja evidenciados, pode-se concluir que 0s
principais trés pontos de divergéncia que fomentaram os maiores embates entre as coalizfes
foram: o fato de ter sido utilizado o instrumento de medida provisoria para fazer vigorar e
garantir a formulagdo desta politica num curto espaco de tempo, o que acelerou e limitou o
amplo debate e a possibilidade de participacdo de mais atores na discussdo; a falta de um
planejamento concreto com relagcdo ao orcamento para a implementacao das alteragdes postas
pela Reforma, além da alteracdo na Lei do Fundeb, que pode comprometer o orcamento
reservado a educacdo dos municipios; a diferenca de prioridades de problemas entre as
coalizdes.

Foi muito apontado por atores de ambas as coalizGes a necessidade de que esta Reforma
seja bem implementada em termos de planejamento e orcamento, de modo que, se 0 contrario
ocorrer, as desigualdades socioecondmicas e regionais que ja afetam o ensino médio, e a
educacdo brasileira como um todo, podem se intensificar ainda mais.

A implementacdo ja tem ocorrido de forma embrionéria através de um conjunto de
acOes, das quais podem ser citadas: investimentos do governo federal em programas para a
implementacdo do tempo integral nas escolas de ensino médio (MEC, 2017b); reunides entre
0s secretarios de educacdo dos diversos estados com 0s gestores das instituicGes de ensino
(CONSED, 2018); a aprovacao da nova Base Nacional Comum Curricular para o ensino médio
(MEC, 2018b); alteracdes nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio etc.

No entanto, este processo deve ser fomentado agora em 2019, devido ao estipulado na
Lei de que os sistemas de ensino devem definir cronograma para implementacéo das alteracdes
trazidas pela Reforma no ano letivo subsequente ao da publicagdo da BNCC, que foi
homologada em dezembro de 2018 (MEC, 2018b). Desta forma, conforme determinado pela
Lei da Reforma, apos a definicdo desse cronograma, as mudancas devem ser promovidas pelos
sistemas estaduais, iniciando-se a obrigatoriedade da implementacdo na pratica a partir do
segundo ano letivo subsequente ao da publicagédo da BNCC, no caso 2020.

Apesar da Reforma ja ter sido promulgada e das alteracdes que ja tém sido promovidas,
conclui-se que, pela gama de atores contrrios a ela, unidos na composi¢cdo da coalizdo
antirreforma, e pelos recursos que estes atores dispdem, a implementacédo ndo ocorrera livre de
conflitos. Os conflitos presentes no processo de formulagéo tenderéo a se estender durante a
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implementacao e molda-la a luz da discricionariedade dos atores responsaveis por promover as
alteracdes trazidas por esta politica na ponta (LIPSKY, 1980; LOTTA, 2010).

Neste contexto, sustenta-se que este trabalho tem muito a contribuir para os gestores
publicos ou privados da area da educacéo, devido ao conjunto de resultados apresentados. Esses
gestores podem fazer uso desses resultados para tomar decisdes que incluam a sociedade civil,
principalmente os estudantes, docentes e gestores das instituicdes de ensino, e as instituicdes
que os representam, de modo a evitar embates e promover amplos debates que possam mitigar
a divergéncia de “implementac¢des” pelos atores. Garantindo desta forma que a politica seja
traduzida da melhor forma possivel, focada em impedir/amenizar a possibilidade de
(re)producéo de desigualdades sociais por meio de uma implementacdo bem executada.

Sabe-se, como Howlett et al. (2013, p. 203 et seq.) apontam, que a definicdo de
“sucesso” no campo de politicas publicas ¢ complexa. Envolve, na verdade, muito mais o
aspecto simbolico-normativo daquele que julga, do que lastros de uma racionalidade
meramente logica e apolitica. Isto é, a atribuicdo do status de sucesso ou falha por um
determinado ator, ou coalizao, € uma escolha essencialmente baseada em seu respectivo sistema
de crencas, para utilizar os termos do Modelo de Coalizdes de Defesa.

No léxico deste estudo, define-se que o sucesso de uma politica pablica para o0 campo
da educacdo deve vincular-se a atencdo dada aqueles que Paulo Freire (1987) chamou de
oprimidos, ou que Dubet (2004) chamou de vencidos. Esta atencéo deve ser no sentido de que
as politicas promovidas tenham por base que a educacdo € um direito constitucionalmente
assegurado, e que, portanto, baseado nos pilares da democracia, as politicas de seu ambito
devem ser amplamente discutidas e devem visar a reducgéo de desigualdades, a fim de garantir
justica social. O conceito de justiga aqui defendido é avesso ao “slogan vazio” de que “o sucesso
¢ para todos” (DUBET, 2004, p. 551), e se baseia na ideia de que o sucesso “deve ser” para
todos; sendo as politicas educacionais o instrumento para a garantia ou ndo do cumprimento
dessa misséo.

Além do potencial de contribuicdo deste estudo para o trabalho de gestores publicos e
privados, estima-se que ele pode servir também como fonte para pesquisas futuras que se
promovam sobre o tema do ensino médio no Brasil, ou mesmo de outros paises. E também
como fonte de informacao aos interessados no Modelo de Coalizbes de Defesa, devido a vasta
investigacdo realizada sobre a evolugdo dos elementos dessa teoria, conforme apresentado no
capitulo 3.

Entende-se que este trabalho pdde ainda contribuir com novas provocagdes para o
Modelo, que podem ser sintetizadas nas seguintes questfes: nao seria interessante refletir e criar
um conceito sobre um tipo de empreendedor de politicas dentro do préprio Modelo de Coalizdes
de Defesa, um conceito que compreenda mais aspectos de conflito e poder do que consta na
ideia de policy broker? (CAPELLA, 2016). Diante do resultado obtido na pesquisa aqui
apresentada sobre o uso do aprendizado das coalizdes como referencial para a escolha dos
recursos a serem utilizados por elas, ndo seria relevante pensar em trabalhos empiricos que
investiguem esta mesma dindmica em outros subsistemas e/ou em outros paises? Essa
relevancia se situa j& no fato de esta articulacdo, entre aprendizagem orientada por politicas e o
uso de recursos, ser inovadora dentre os estudos que fazem uso do MCD.

Um ultimo ponto® que se coloca como provocagdo para novos estudos sobre o Modelo
é a reflexdo sobre como determinados instrumentos legislativos tendem a limitar a formacéo de

83 Estas duas Ultimas questdes suscitadas tém extrema relevancia para trabalhos sobre 0 MCD, dado o fato de que
a énfase tedrica da aprendizagem vem sendo, ainda, pouco trabalhada (JENKINS-SMITH et al., 2017).
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foruns de discussdo, e consequentemente limitar a possibilidade de consensos entre as coalizoes
de um determinado subsistema. Cabendo, nesse contexto, a investigacdo de uma possivel nova
hipétese para 0 Modelo.

Por fim, conclui-se neste trabalho que a defesa de uma educacdo pautada em ideais
legitimamente democréticos seja essencial para o desenvolvimento nacional, em seu sentido
pleno (SEN, 2000), e a promocdo de mudancas estruturais na sociedade. Pois, conforme um
dos maiores pensadores brasileiros da educagio coloca: “Se a educagdo sozinha ndo transforma
a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (FREIRE, 2000). Que esta reflexao possa,
entdo, ecoar como esséncia e informar o desenvolvimento de politicas pubicas para o campo da
educacéo no Brasil.
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ANEXO A - INFOGRAFICO: TRAMITACAO DE UMA MP
PRAZO PARA DELIBERAGAO:

60 DIAS

INICIATIVA:
Presidente DIA ZERO
da Republica |
PUBLICACAO
> *Ja tem forca de lei
PODER LEGISLATIVO
b
DIA1-2 DIAG
| : | |
COMISSAD MISTA: Projeto de lei
SIM ——  de conversao
12 deputados
+ —>  EMENDAS? (PLV)
12 senadores NAD ——  Segue como
Medida Provisoria
v
DIA 14 DIA1SA 28 GRS
Parecer da ! PLENARID |
Comissdo Mista —> CAMARA —> APROVADO
I
DIAS 45A 60
DIAS 29 a 45 REGIME DE URGENCIA
| PLENARID | : '
SENADO > S
COMALTERAGCOES ----4
APROVADO
SEM ALTERACOES
|
I 1
PODER EXECUTIVO €— SeforumPLY Se for Medida

Fonte: adaptado de Blume (2015).

[Projeto emendado)

Provisaria original

SANGAO
ou i
3 CONGRESSO
e NACIONAL H
PROMULGACAOD
[ [ pelo Presidente
- do Congresso
PROMULGACAO VETO VETO Nacional
—>» pelo Presidente REJETADO APROVADO
da Republica ¢

ARQUIVO
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ANEXO B - CARTA DOS ESTUDANTES APRESENTADAS NA 52 COMISSAO
MISTA PARA DISCUSSAO DA MP 746/16

Nos, estudantes, temos realizado debates, assembleias e ocupagdes em todo o Pais para discutir
e apresentar a nossa opinido em relagdo a Medida Provisoria n® 746, sobretudo porque nos
preocupamos com o0s jovens e a educacgdo de um futuro préximo, e como a MP pode afeté-la.

Esse movimento dos estudantes chamou a atencdo de toda a sociedade, pois € o0 maior
movimento estudantil da historia. E por que esse movimento? A resposta é simples: porque a
nossa causa € legitima. Nesse sentido, nos, estudantes em todo o Pais, gostariamos de apresentar
a nossa contrariedade a MP 746. Vale lembrar que as medidas provisorias foram e sdo muito
usadas nos regimes ditatoriais e que, por coincidéncia, essa medida reduz o ensino e o
pensamento critico, algo também caracteristico dos regimes ditatoriais.

A MP também aumenta a carga horéria e coloca o ensino para 0 meio de producdo, sem ao
menos as escolas terem estrutura para tal. Muitos usam o argumento de que as escolas que
aderirem ao ensino em tempo integral receberdo dinheiro para ter estrutura, mas a medida sé
garante dinheiro por quatro anos. E depois disso? As escolas precisam de manutencdo. E que
dinheiro sera esse enviado para as escolas se, pela PEC 241, ou 55, esta sendo votado um corte
de investimento por 20 anos?

Os estudantes ndo séo contra uma reforma. O ensino médio precisa, sim, de uma reforma, mas
uma reforma que venha de baixo para cima, principalmente e primeiramente dos estudantes. E
a reforma ndo deve ser somente no ensino médio, mas, sim, em todo o ensino. A medida € uma
simplificacdo e precarizacdo do ensino médio, que deveria ser o aprofundamento do ensino
fundamental. Mas como?

Por fim, gostariamos de repudiar a repressao contra 0s estudantes secundaristas, tanto aqui na
Casa quanto nas ocupacdes. Quem aqui esteve numa ocupag¢do? Todos os dias, nas ocupagdes,
era um 29 de abril. Estudantes ameagados por todos os lados, inclusive de morte. Varias vezes
0s estudantes foram questionados: “O que vocés aprontaram para a policia intervir?” Agora
respondemos: “Estavamos, e estamos, lutando pelo Brasil, pela nossa educagao”.

E triste ver a policia militar, ou a policia legislativa, receber ordem para usar forca contra 0s
estudantes, que estdo simplesmente lutando contra a retirada de direitos ja adquiridos. Para
barrar a precarizacdo, ocupacao, ocupacdo, ocupacdo! Para barrar a precarizagdo, ocupacao,
ocupacdo, ocupacao!
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