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RESUMO

Esta tese propde investigar a Politica de Educagao Integral em Tempo Integral (EITT) na Rede Estadual de Ensino
do Espirito Santo, no contexto do Novo Ensino Médio (NEM). O objetivo € investigar a expansdo do tempo escolar
induzida pela atual reforma do ensino médio, inicialmente estabelecida pela Lei n° 13.415/2017 que,
posteriormente, foi parcialmente revogada pela Lei n® 14.945/2024. O estudo tem como referéncias as
contribuigdes de tedricos da sociologia francesa — Pierre Bourdieu e Frangois Dubet. As perguntas que conduzem
este estudo sdo: quais os critérios adotados pela SEDU no planejamento da politica de extensao do tempo escolar?
Que novas sociabilidades pretendem erigir a atual politica de tempo integral? A politica de tempo integral pode
ser um dispositivo que contribui para amortecer as desigualdades educacionais? Considerando a perspectiva
teodrica aqui adotada com base na sociologia da educacao, de matriz francesa, perguntamos ainda como essa matriz
situada em Pierre Bourdieu e Frangois Dubet ajuda a explicar a politica de tempo integral adotada no contexto da
reforma do ensino médio no Brasil. Quais suas contribuigdes analiticas quando interroga uma politica educacional
para as classes populares em um pais localizado na periferia do capitalismo? As andlises empreendidas nesta
pesquisa revelam que os critérios estabelecidos pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDU) para o
planejamento da politica de ampliacdo do tempo escolar evidenciam tanto a influéncia da vulnerabilidade social,
em consonancia com as diretrizes nacionais, quanto a centralidade atribuida as avaliagdes em larga escala. A
metodologia adotada ¢ qualitativa, com adogdo da revisdo bibliografica, analise documental e entrevistas com
técnicas da SEDU vinculadas diretamente a essa politica. Observamos que, na pratica, a SEDU se limita a realizar
um levantamento das escolas consideradas com maior potencial para a oferta de Tempo Integral, sem o cuidado
de escutar a comunidade, o Conselho Escolar e a gestdo da unidade. A politica de tempo integral estd alinhada a
logicas de agdo construidas com base no desempenho escolar medidas por uma quantidade grande de instrumentos
de avaliagdo, com tendéncia a promover a adaptagao dos jovens as exigéncias do mercado de trabalho instavel, no
mesmo passo que reduz a formac¢ao humanistica e critica. A reforma do ensino médio favorece a diversificagao de
cursos sob o pretexto de garantir a maior atratividade da escola com base na retorica de que os jovens escolhem o
que querem estudar e, assim, a escolaridade ¢ constituida por trajetorias formativas individualizadas. Os resultados
da tese mostram ainda que a politica de tempo integral ndo reduz desigualdades, pois muitos jovens ndo conseguem
acessa-la por precisarem conciliar os estudos com o trabalho, realidade reconhecida pelas proprias agentes
entrevistadas. No Espirito Santo, a politica analisada torna-se inacessivel para jovens que precisam trabalhar,
levando muitos a EJA ou ao abandono escolar; além disso, sua expansao em municipios com oferta iinica de ensino
médio pode restringir ainda mais o direito a educagdo. O estudo conclui também que no cendrio capixaba, a escola
de tempo integral para o ensino médio expressa uma logica contraditoria: enquanto promete inclusdo, tende a
reforcar a seletividade, ja que, no contexto da reforma do ensino médio, mais estudantes sdo excluidos do que
incluidos, e a permanéncia acaba restrita aqueles que conseguem se adequar e interiorizar para alcangar um melhor
desempenho nas avaliagdes em larga escala. Esta tese reconhece que a sociologia da educagdo, nas abordagens de
Pierre Bourdieu e Frangois Dubet, mesmo que distintas, contribuem para analise das politicas educacionais no
Brasil porque visam compreender as praticas de desigualdade produzidas e reproduzidas ainda hodiernamente. O
nosso estudo da politica educacional de tempo integral, no contexto da reforma, leva a crer que ela ndo altera o
quadro de reprodugdo das desigualdades sociais como alertou Pierre Bourdieu desde a década de 1960, sobretudo
porque dificulta a permanéncia na escola de muitos estudantes e, ainda, reduz os conhecimentos necessarios para
a formacgao de jovens mais reflexivos e com autonomia intelectual. A partir dessa constatag@o, hd de se refletir
sobre as multiplas desigualdades que hoje acometem os estudantes, mas que também vivem experiencias sociais
cujas logicas de agdo podem proporcionar o aprofundamento das desigualdades quanto formas de resisténcias e de
mobilizagdes coletivas, que esta tese propde como investigagao futura.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Tempo Integral; Novo Ensino Médio; Sociologia da Educagao.



ABSTRACT

This thesis proposes to investigate the Full-Time Integral Education Policy (Educagdo Integral em Tempo Integral
— EITE) in the Education System of Espirito Santo, Brazil, within the New High School (Novo Ensino Médio —
REM). The aim is to examine the expansion of school time induced by the current reform, initially established by
Law No. 13.415/2017, and subsenquetenly partially repealed by Law No. 14.945/2024. The study takes into
consideration the contributions of French sociological theory, particularly the workf of Pierre Bordieu and Fragois
Dubet. The research is guided by some questions: What criteria has the State Secretariat of Education (SEDU)
adopted in planning the policy of extended school time? What new forms of sociability does the full-time policy
seek to establish? Can it operate as a mechanism to mitigate educational inequalities? Considering the perspective
adopted in this research, based on the French sociology of education, this study also asks: how do the approaches
of Bourdieu and Dubet help explain the full-time education policy within the broader context of Brazil’s high
school reform? What are their analytical contributions when interrogating an educational policy which aims the
working-class students in a country located on the periphery of global capitalism? The analysis undertaken reveal
that the criteria establish by SEDU highligh both the influence of social vulnerabilty, alined with national
guidelines, and the centrality of large-scale assessments. The methodological approach is qualitative, combining
literature review, document analysis, and interviews with SEDU staff directly involved in implementing this
policy. In practice, SEDU limits istelf to mapping deemed to have greater potential for adopting the full-time
model, withouth considering the perspectives of the school Community, the School Council, or local management.
This policy is aligned with action logics structured around the school performance, measured through na extensive
range of assessment tools, with a tendency to promote the adaptation of Young people to the demands of an
unstable labor market, while simultaneously diminshing opportunities for humanistic and critical education. The
high school reform promotes the diversification of curricular pathways, under the premise of making schooling
more attractive, relying on the rhetoric that students can choose what they wish to study, thereby individualizing
educational trajectories. The findings also show that the full-time education policy does not reduce inequalities, as
many students cannot access it due to the need of reconciling study and work, a reality acknowledge by the
interviewed school agents. In Espirito Santo, this policy becomes inaccessible to working youth, pushing many
towards Youth and Adult Education (Educago de Jovens e Adultos — EJA) programs or leading to school dropout.
Moreover, in municipalities where only public high schools are available, its implementation may further restrict
the right to education. The research concludes that, in Espirito Santo, full-time high school express a contradictory
logic: while promising inclusion, they tend to reinforce selectivity. Within the context of the High School Reform
(REM) more students are excluded than included, and retention is limited to those able to adapt and internalize the
demands of large-scales assessments. This text aknowledges that the sociology of education, as developed by
Pierre Bordieu and Frangois Dubet, though stemming from distinct approaches, offers valuable analytical tools for
examining educational policies in Brazil, as both aim to understand the practices through which inequalities are
produced and reproduced in contemporary contexts. Our analysis of the Full-Time Education Policy (EITI)
suggests that it does not alter the structural reproduction of social inequalities, as Pierre Bordieu warned as early
as the 1960s, particularly because it hinders school retention for many students and diminishes access to the kinds
of knowledge necessary for fostering a reflective, intelectually autonomous youth. This recognition invites further
reflections about the multiple inequalities currently faced by students, who nonetheless also engage in social
experiences whose logics of action may simultaneously deepen inequalities and generate forms of resistance and
collective mobilization, which this thesis propose as future investigations.

Keywords: Educational Policies; Full-time Education; New High School Reform; Sociology



RESUMEN

Esta tesis propone investigar la Politica de Educacion Integral en Jornada Extendida (EITI) en la Red Estatal de
Ensefianza del estado de Espirito Santo, en el contexto de la reforma del Nuevo Ensino Médio (NEM). El objetivo
es analizar la expansion del tiempo escolar inducida por dicha reforma, inicialmente establecida por la Ley n°
13.415/2017 y parcialmente revocada por la Ley n® 14.945/2024. El estudio se fundamenta en las contribuciones
de los tedricos franceses Pierre Bourdieu y Frangois Dubet. Las preguntas que guian esta investigacion son: ¢cuales
son los criterios adoptados por la Secretaria de Educacion para planificar la extension del tiempo escolar? ;Qué
nuevas formas de sociabilidad busca fomentar esta politica? ;Puede la jornada extendida contribuir a mitigar las
desigualdades educativas? Desde la perspectiva de la sociologia de la educacion francesa, se analiza como las
teorias de Bourdieu y Dubet ayudan a comprender esta politica en el contexto brasilefio, especialmente en relacion
con las clases populares en un pais periférico del capitalismo. Los andlisis revelan que los criterios establecidos
por la SEDU reflejan tanto la influencia de la vulnerabilidad social como la centralidad de las evaluaciones a gran
escala. La metodologia es cualitativa, basada en revision bibliografica, analisis documental y entrevistas con
técnicas vinculadas a la SEDU. Se observa que, en la practica, la SEDU selecciona escuelas con mayor potencial
para implementar la jornada extendida sin consultar a la comunidad escolar. La politica se orienta por logicas de
desempefio escolar, promoviendo la adaptacion de los jovenes a un mercado laboral inestable, en detrimento de
una formacion critica y humanistica. La reforma del NEM fomenta la diversificacion de cursos bajo la premisa de
que los jovenes eligen lo que desean estudiar, generando trayectorias educativas individualizadas. Sin embargo, la
politica no reduce desigualdades: muchos jovenes no acceden a ella por tener que trabajar, lo que los lleva a la
Educacion de Jovenes y Adultos (EJA) o al abandono escolar. En municipios con oferta tinica de Ensino Médio,
su expansion puede restringir ain mas el derecho a la educacion. La tesis concluye que, en Espirito Santo, la
escuela de jornada extendida expresa una logica contradictoria: promete inclusion, pero refuerza la selectividad.
La permanencia escolar se restringe a quienes logran adaptarse y alcanzar buenos resultados en evaluaciones
estandarizadas. Finalmente, se reconoce que las teorias de Bourdieu y Dubet permiten analizar como las politicas
educativas reproducen desigualdades. Esta investigacion sugiere que la jornada extendida, en el contexto de la
reforma, no transforma este escenario, y plantea como linea futura de estudio las formas de resistencia y
movilizacion colectiva que emergen de las experiencias sociales de los estudiantes.

Palabras clave: Politicas Educativas; Jornada Extendida; Nuevo Ensino Médio; Sociologia de la Educacion.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABECS — Associagao Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais

AGEE — Agenda Globalmente Estruturada para a Educagao

AIB — acdo integralista brasileira

ALES — Assembleia Legislativa do Espirito Santo

ANFOPE — Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacao
ANPED — Associacao Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdo em Educacdo
BAE — Busca Ativa Escolar

CAIC — Centros de Atencao Integral a Crianca

CEDES — Centro de Estudos Educagao ¢ Sociedade

CEENSI — Comissao Especial para a Reformulagdo do Ensino Médio

CEFOPE — Centro de Formagao dos Profissionais da Educa¢@o do Espirito Santo
CENPEC — Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢ao Comunitaria
CIAC — Centros Integrados de Atendimento a Crianga

CNE - Conselho Nacional de Educacao

CONSED — Conselho Nacional de Secretarios de Educagao

ECI — Escola Cidada Integral

ECIT — Escola Cidada Integral Técnica

EITI — Educacdo Integral em Tempo Integral

EM — Ensino Médio

EMTI — Ensino Médio em Tempo Integral

ES — Espirito Santo

FGB - Formacao Geral Basica

FHC — Fernando Henrique Cardoso

FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao)

G-BAE — Geréncia de Politicas de Apoio a Permanéncia e Busca Ativa Escolar
GEPLAN - Geréncia de Planejamento

GETI — Geréncia de Educagdo em Tempo Integral da Sedu

IAB — Instituto Alfa e Beto

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

ICE — Instituto Co-Responsabilidade pela Educacao

IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica

IETS — Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade



IJSN — Instituto Jones dos Santos Neves

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
INSE — Indicador de Nivel Socioeconomico

MEC — Ministério da Educacao

MEESA — Movimento Empresarial Espirito Santo em Ac¢ao

NEM — Novo Ensino Médio

NEPE — Nucleo de Estudos em Politica Educacional

NGP — Nova Gestdo Publica

OCDE — Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
OI — Organismos Internacionais

PAIE — Projeto Agente de Integracdo Escolar

PAIJEs — Politicas Educacionais de Ampliacao da Jornada Escolar

PBF — Programa Bolsa Familia

PDDE — Programa Dinheiro Direto na Escola

PEV — Programa Escola Viva

PFA — Programa de Fortalecimento de Aprendizagem

PH — Paulo Hartung

PISA — Programa Internacional de Avaliagcao de Alunos

PME — Programa Mais Educagao

PNAD-C — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua -
PNME — Programa Novo Mais Educagao

PRC — Projeto de Redesenho Curricular

PROEMI — Programa Ensino Médio Inovador

PRONAICA — Programa Nacional de Atengao Integral a Crianga e ao Adolescente =
PV — Projeto de Vida

Repu — Rede Escola Publica e Universidade

S.E. — Supervisor/a Escolar

SEGES — Sistema Estadual de Gestao Escolar

SIMPLER - Simulador do Planejamento da Expansdo da Rede

SREs — Superintendéncias Regionais de Educacgao

TPE — Movimento Todos pela Educacao

UNESCO - Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e Cultura



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Mapa das Superintendéncias Regionais da Secretaria de Estado da Educagdo do

ESPITIto SANt0-2025 .....uiiiiieiieeie ettt ettt ettt et e et e et et e et aae et e sabeenbeeesbeenneas 51
Figura 2 — Mudangas previstas na oferta do Ensino Médio Integral em Tempo Integral, de 7
horas, para 0 aN0 de 2025, ......oooiiiiieiiieiieee e ettt eees 114
Figura 3 — Mudancas previstas na oferta do Ensino Médio Integral em Tempo Integral, de
Oh30, para 0 aN0 de 2025.......cooiieiieeie ettt enbeeneas 116
Figura 4 — Matriz Curricular do Ensino Médio em Tempo Parcial...........cccccoceenininienenne. 209

Figura 5 — Matriz curricular do Ensino Médio com oferta de Tempo Integral de 7 horas....210
Figura 6 — Matriz curricular do Ensino Médio com oferta de Tempo Integral de 9h30. ...... 211
Figura 7 — Peso dos critérios destacado no quadro 7, referente as escolas com maiores
potenciais para a oferta de TL. ....c.ccociiiiiiiiiiiie e 240
Figura 8 — Peso relacionado a distancia de uma escola até outra escola. ..........c.cceceveenennne. 240

Figura 9 — Peso relacionado 20 CadUniCo. ...........cc.cvuvevereeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeses e, 240



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Numero de Matriculas no Ensino Médio em Tempo Integral e Parcial, Rede

Estadual do ES, 2015-2023 ....ooooiiiiiioeeieiieeeee ettt ettt e e s e e sttt e e e e e s e s eaab e e e e e e e 44
Grifico 2 — Expansdo das escolas que ofertam EITI, no ensino fundamental e ensino médio,
ES, 20152025 ..ottt 44

Griéfico 3 — Percentual da populagdo de 15 a 17 anos que frequenta a escola ou ja concluiu a
CAUCAGAD DASICA ..c.vvieiiiiieciiie ettt e et e e et e e e et e e e e abae e tbae e aaeeetaeeetaeeearaeeeareeenares 46

Grafico 4 — Motivos pelos quais os jovens deixaram de frequentar a escola. ....................... 142



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Documentos estaduais € federais..............ooovvvireieiiiieeeeiieee e 49
Quadro 2 — Perfil das entrevistadas............coovveiieeiiiiiiiiiieie e e 53
Quadro 3 — Categorias € Subcategorias de andliSe............ceccueerieriiienieniieiie e 55

Quadro 4 — Resultados na CAPES a partir dos descritores: “Ensino Médio em Tempo Integral”

AND “LeT 1314157 ettt ettt ettt ettt ettt et ae e 120
Quadro 5 — Resultados no Google Académico a partir dos descritores: “Ensino Médio em
Tempo Integral” AND “Lei 13,4157 ..ottt et 122
Quadro 6 — Temas da bibliografia agrupada. ............ccceeeiieniiiiieniiiiiee e 123

Quadro 7 — Oferta do ensino médio regular nos municipios do ES que possuem somente uma
escola que disponibiliza 0 ensino médio, 2025. .........cccueeiieriieiiieieeie e 229

Quadro 8 — Critérios para escola ofertar educacao integral em tempo integral. ................... 239



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Infraestrutura de todas as escolas da Rede Estadual de Ensino do ES- 2023......246

Tabela 2 — Infraestrutura das €SCOLAS. ....coovviiiiiiiii 248



SUMARIO

1 INTRODUGAOD .ouuuninninninsinscnscsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 22
1.1 JUSTIFICATIVAS .ctieitiitnsncsnicsensnsssecsssssesssessssssassssssssssasssessssssssssssssessassssssssssasssssssssss 31
1.2 PROBLEMATIZACAO DO OBJETO DE PESQUISA....cucceerreeersrssnessssessssssssssssssssssessnns 37
1.3 QUESTAO-PROBLEMA ...ucueuerererenereneneresesesesesesesesesesesesssssesesesssssesssssssssssesssssssssssssssssesens 41
1.4 HIPOTESE ouuceuucnsecssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 42
1.5 OBJIETIVOS .uiiiuicrensensnicssisesssecsanssnsssessssssesssesssssssssssssssssasssessssssssssssssessassssssssssssssssssssss 43
1.5.1 ODJetivo Geral......uccueeicnveicssunicssnninsssncsssnncsssncssssnssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssses 43
1.5.2 ODbjetivos ESPECIfiCOS ...ccuviierrriissrisssnnesssnncssnicssnicssssncssssesssssesssssssssnssssssssssssssssssssssssses 43
1.6 CAMPO DA PESQUISA: DADOS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO ESPiRITO
SANTO uuecueirricensnissecssnsnsssncsssssesssncsssssssssesssssssssssesssssssssesssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssassssssassses 43
1.7 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS uccuueunnsusssnsnssssnesssssssssssssssssssssssssssssssssssasssses 47
1.7.1 Tratamento dos dados COIEtAdOS .....cucuvueerruenrerireenseniseensnnssaensnsssnessancsssecssnssssesssacsns 53
CAPITULO 1 — FUNDAMENTO TEORICO DA SOCIOLOGIA DE PIERRE
BOURDIEU E FRANCOIS DUBET ......coiiniivnnensnensensaecssissecssecsssssssssessssssssssesssssssssssssssans 57
1.1 A TESE DA DIFERENCIACAO SOCIAL E A FORMACAO DOS SISTEMAS
EDUCACIONAIS MODERNOS ....cccitrtiereisecssncsesssessssssssssecsssssasssesssssssssssssssssssssesssssssssssssssans 59
1.1.1 A sociologia de Emile Durkheim e a tese da diferenciacdo social ........c.eeeerrerrerrerrens 62
1.1.2 Durkheim e a educacao moral IaiCa........cccuvvvreeereeccccrrsccsnneeeeeccccssssnasssssecccssssssnsasssseces 66
1.2 A CONTRIBUICAO DA TEORIA SOCIOLOGICA DE PIERRE BOURDIEU............. 71
1.2.1 Campo e habitus no contexto da politica educacional: alguns apontamentos......... 72
1.2.2 Reproducio das desigualdades sociais € escolares..........oeeeevvericsercscercssnnrcssnnecsnneces 78
1.3 A CONTRIBUICAO DA SOCIOLOGIA DE FRANCOIS DUBET ........cccccooovvevrnennnee. 82
CAPITULO 2 — AS POLITICAS EDUCACIONAIS SOB A EGIDE NEOLIBERAL .89
2.1 GLOBALIZACAO, NOVA GESTAO PUBLICA E NEOLIBERALISMO.................... 89
2.2 O MODO NEOLIBERAL DE FAZER EDUCACAO: O NOVO ENSINO MEDIO NO
BRASIL ..ttt et e h e bttt b et e h bbbt b e et nae e 95
2.3 LEI N° 14.945/2024 (POLITICA NACIONAL DO ENSINO MEDIO): “NOVISSSIMO”
INEIMZ. ettt bt et e e bttt e h ettt e h bt e a e h e bt et esa et e b e b e 105
CAPITULO 3 — O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A POLITICA DE
FOMENTO A EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL? ......couoeeeueereereensssenssssessessessens 118
3.1 REVISAO BIBLIOGRAFICA ......cevvumriomiiteeiseiinsiisesese st ssesssns 118

3.1.1 Banco de Teses da CAPES e do Google academico.........ccceervererurcssercsnrcssescsanesancnns 119



3.2 ANALISE DO CORPUS DOCUMENTAL SELECIONADO.........c..ccccoovvmrvierrrrrnnnen. 123
3.3 DESIGUALDADES SOCIAIS E ESCOLARES: AFINIDADES E DISTANCIAMENTOS

................................................................................................................................................ 129
3.4 AS JUVENTUDES NO CENARIO DA EXPANSAO DAS ESCOLAS EM TEMPO
INTEGRAL: IMPASSES E OBSTACULOS .....oouviiieeeeeeeeeeee e, 132
3.5 ABANDONO ESCOLAR OU ELIMINACAO ANTECIPADA?........cccccoovveereerrrrnnn, 141
3.5.1 BUSCA AtiVa ESCOLAT ..ccceeiiiieeiiirrcnaneetieccessssssnnnssesecccsssssssasssssescsssssssnnssssssesssssssssanssssssses 149
CAPITULO 4 — EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL:
CONCEPCOES EM DISPUTA ......ooveeurreernessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssasens 155
4.1 EDUCACAO INTEGRAL: PERSPECTIVAS .....oooiitiiieeeeeeeeeeeeeee e, 155
4.2 EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL .......c.coovivieerreeeeeceeeeeeenenens 162
4.2.1 O tempo sob um viés socioldgico: breves apontamentos........ccceeeeerceeresseercssanecsnseces 167
4.3 EXPERIENCIAS DE EDUCACAO ESCOLAR EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL
DURANTE O SECULO XX ....ovuiuiieiieiieeeeeeesies e 170
4.4 VERTENTE “ALUNO DE TEMPO INTEGRAL”: EXPERIENCIAS A PARTIR DO
SECULO XXL....ooovuieieeieeeeeeeeeeies et saesaees 175
CAPITULO 5 — A EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL NO ENSINO
MEDIO DO ES ...uverurerrernrnsnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssessassssssssassess 185
5.1 O PROGRAMA ESCOLA VIVA (PEV) ....oouiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 187
5.2 EDUCACAO INTEGRAL, PROTAGONISMO E PROJETO DE VIDA: CONCEPCOES
................................................................................................................................................ 191
5.2.1 Educac¢ido em tempo integral: politica educacional como gestio da pobreza? ...... 204
53 CURRICULO E OS DESCRITORES DE BAIXA ASSERTIVIDADE: TEMPO
AMPLIADO PARA QUE? ...t eesa s 207
5.4 REDE ESTADUAL DE ENSINO DO ESPIRITO SANTO: MULTIPLAS OFERTAS E
DESIGUALDADES PERPETUADAS........ootiiieeiieeeeeeeeeeee et eese e, 222
CAPITULO 6 — IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL NO ES...ocuitrienerneersssenessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssses 234
6.1 CONDICOES PARA A IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL NO ES....ooiuiiiieeieeeeeeeeeee ettt 234
6.2 INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS QUE OFERTAM EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL ....oooaieeeeeeeeeeee ettt senenans 244
6.3 DOCENTES EM TEMPO INTEGRAL? .......c.coouiviiieeieieeeeeeeeeeeeeee e, 249

6.4 BREVES CONSIDERACOES SOBRE AS AGENTES ENTREVISTADAS................ 257



CONSIDERACOES FINAIS....ucooveveererrererernsnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 264

REFERENCIAS......cvvevtesueetessessessssssssssssessssessessessessesssssssssssssessassessessessessessssssssssassessessessens 277
APENDICES ....covterteereeresssensssssssssssssessessessesssssessessssssssssessessssessessessessessessesssssssassassessessssens 295
APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM TECNICAS DA SEDU E DAS
SUPERINTENDENCIAS REGIONAIS DE EDUCACAOQO (SRE) ...uuucereeeeernncrennsesenne 295
APENDICE B — CARTA DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO
DO ESPIRITO SANTO .....oeueeeerrrensnssssessssessessessessesssssssssssssessssssessessesssssssssssssassessassessens 297

APENDICE C — TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO E ESCLARECIDO....... 299



22

1 INTRODUCAO

Esta tese propode investigar a Politica de Educa¢ao Integral em Tempo Integral (EITI),
na Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo, no contexto do Novo Ensino Médio (NEM).
Nossa intengdo ¢ analisar a expansdo do tempo escolar no bojo do NEM, estabelecido,
inicialmente, pela Lei n® 13.415/2017 que, por sua vez, foi parcialmente revogada pela Lei n°
14.945/2024.

O aumento da jornada escolar dos/as estudantes do ensino médio foi uma das premissas
defendidas pelo NEM, tanto que a primeira legislagdo mencionada determinou a que se
ampliasse progressivamente as escolas de Ensino Médio em tempo integral, instituindo, no
artigo 13° a Politica de Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI). Em linhas gerais, a politica de EMTI visa apoiar a ampliacdo da oferta de
educacdo de Ensino Médio em tempo integral nas redes publicas dos estados e do Distrito
Federal, por meio da transferéncia de recursos as Secretarias Estaduais de Educagao.

Em conformidade com a politica nacional, o Espirito Santo (ES) tem fortalecido a
politica que busca expandir as escolas em tempo integral (TI) no estado, sendo considerada
como prioritaria do governo (Espirito Santo, 2025a). Trata-se de uma das metas previstas no
Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 13.005/2014), que indica que o tempo escolar deve ser
expandido em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
dos/as alunos/as da educacao basica (Meta 6). Dessa maneira, o nimero de matriculas no Ensino
Médio em Tempo Integral e as escolas em tempo integral tém crescido de forma significativa,
como sera evidenciado nas proximas segoes.

Diante dessas novas politicas, aumentam também as nomenclaturas sobre o tema. A
pesquisa realizada por Freitas (2023) explicita as multiplas terminologias e conceitos
mobilizados nos estudos e pesquisas que se referem as politicas educacionais de ampliagdo da
jornada escolar (PAJEs). Os conceitos mais recorrentes, sinalizados pela pesquisadora, foram:
Educagdo Integral, Escola de Tempo Integral, Jornada Escolar Ampliada, Educag¢do de Tempo
Integral e Educagdo Integral em Tempo Integral. Porém, a autora destaca que outros termos
também foram encontrados, quais sejam: Escola Integrada, Ensino Integral, Atendimento
Integral, Escola de Tempo Ampliado, entre outras. Logo, hd uma profusao terminoldgica, tanto
nas pesquisas, quanto nos documentos que tratam da educacdo em tempo integral.

Freitas (2023) tem razdo quando destaca que essa variedade de termos indica que, em
muitos casos, os/as pesquisadores/as ndo demonstram inteligibilidade terminoldgica. Essa falta

pode gerar incongruéncias conceituais/terminologicas que interferem e podem causar prejuizos
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na analise dos/as estudiosos/as. Inspirando-se na teoria sociologica de Pierre Bourdieu, a autora
argumenta que as PAJEs sdo um subcampo da politica educacional, e que, enquanto tal, essas
pesquisas  “carecem ainda de maior adensamento teodrico-epistemologico e
conceitual/terminologico” (Freitas, 2023, p. 25). A concepc¢do de subcampo, para Bourdieu, ¢
usada para se referir aos diversos grupos sociais existentes em um campo, destacando que ha
uma proximidade e dependéncia com o originario, sobretudo em relacdo aos processos de
legitimagao e distribui¢cdo dos capitais. Contudo, hé singularidades em cada um dos subcampos,
principalmente no que tange aos conhecimentos especificos (Bourdieu, 2004).

Tendo em vista tais aspectos, cabe ressaltar que faremos uso, no decorrer desta pesquisa,
da expressdo presente nas Diretrizes Pedagdgicas da SEDU, de 2025, que ¢ Educacao Integral
em Tempo Integral (EITI). Fazemos assim até mesmo para demarcarmos que a expansdo da
jornada para tempo integral, por si sd, ndo garante uma educac¢do integral, sendo, portanto,
concepcdes que precisam estar entrelacadas para a efetividade de uma politica de jornada
escolar ampliada baseada na educacio integral.

Em se tratando ainda de terminologias, ¢ valido ressaltar que optamos por utilizar nesta
tese a expressao juventudes, no plural, porque reconhecemos a diversidade étnica, de género,
social, geografica, dentre outras, que perpassam esse segmento (Abramo, 2005; Carrano, 2000;
Frigotto, 2009). Assim, entendemos as juventudes como uma categoria socioldgica, uma
construcao histdrica, social, cultural e relacional, cujos significados variam de acordo com o
contexto, indo além de uma simples delimitagdo biologica ou demografica.

Ademais, tal escolha esta alinhada ao nosso aporte tedrico. Segundo Bourdieu (1983), a
juventude ¢ apenas uma palavra. O socidlogo discute sobre a importancia da relativizacao
historica e social dessa etapa da vida, de tal modo que a nogdo deve ser compreendida em seu
aspecto relacional no contexto dos diferentes grupos sociais, sociedades e classes de idade. De
igual modo, ndo podemos negligenciar que, além da diversidade que compde esse grupo, as
juventudes sdo atravessadas por desigualdades multiplas (Dubet, 2024).

Historicamente, a ultima etapa da educacdo bdasica tem gerado um conjunto de
representacdes, muitas vezes envolvendo discussdes controversas, relacionadas, em geral, aos
problemas de acesso e permanéncia; a falta de consenso sobre sua identidade e finalidade; a
qualidade social; dentre outras. A complexidade e os desafios referentes ao ensino médio tém
legitimado uma série de reformas voltadas para essa etapa, além da atuagdo do setor empresarial
na definicdo das politicas educacionais, com o apoio do Estado, como meio de superar as

deficiéncias inerentes a ela (Krawczyk, 2014).
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Em que pese o crescimento significativo das matriculas no ensino médio a partir dos
anos 1990, ha uma grande quantidade de jovens de 15 a 17 anos fora da escola, e de 18 a 24
anos que ndo concluiram a educagdo basica. Os dados do Censo Escolar ilustram que a evasao,
nessa etapa, no Brasil, no ano de 2023, foi de 5,9% e a reprovagdo foi de 3,9%. Além disso,
quase 9 milhdes de jovens de 18 a 29 anos ndo concluiram a educacdo basica no pais, no ano
de 2023.

Esse cenario se materializa por politicas educacionais que expressam projetos de
sociedade em disputa. Por um lado, temos grupos de pesquisadores e politicos que defendem
um ensino médio com qualidade socialmente referenciada e de carater emancipatdrio para as
juventudes. Por outro lado, grupos de empresarios e politicos assumem uma concepgao de
escola gerida nos moldes de uma empresa ou, at¢ mesmo, espaco de negdcios, com uma
abordagem pedagogica pautada no empreendedorismo.

Trata-se de uma disputa observada em diferentes contextos do globo terrestre, em
acordo com cada particularidade local. O ensino médio tende a ocupar um lugar de destaque na
agenda do campo da politica educacional, ndo apenas no Brasil e em outros paises da América
Latina, mas em outras regides do mundo, evidenciando a existéncia de uma agenda globalmente
estruturada para a educacdo (AGEE) (Dale, 2010; Dale; Robertson, 2011). Assim, ndo podemos
perder de vista que estamos pesquisando as politicas educacionais numa era global.

Observamos que, no cendrio educacional brasileiro contemporaneo, ha uma
predominancia de formas diversas de ofertas do Ensino Médio, contudo, essa heterogeneidade
ndo implica, necessariamente, uma ampliacdo das oportunidades educacionais, tampouco o
reconhecimento das especificidades culturais dos diferentes grupos juvenis. Ao contrario, como
afirma Aratjo (2019), essa configuracao tende a evidenciar um processo de intensificacao da
hierarquizagdo das escolas, que passa a refletir, de forma cada vez mais evidente, as
desigualdades socioecondmicas existentes.

Se, até os anos 1990, o Ensino Médio era majoritariamente destinado a classe média e
alta, hoje, sua expansdo alcanga também os/as jovens das camadas populares. No entanto, a
estes tem sido oferecido um Ensino Médio precarizado, com conteudo superficial e voltado a
formagao para fungdes basicas no mercado de trabalho (Araujo, 2019). Nesse cenario, a reforma
do EM brasileiro atua como um instrumento que tende a consolidar um modelo de escola
publica voltado aos jovens pobres, especialmente nas redes estaduais, restringindo suas
possibilidades de futuro.

A partir de 2016, observamos uma radicalizacdo e acirramento da onda neoliberal no

Brasil, com o crescimento de setores ultraconservadores e o retrocesso no ambito das politicas
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publicas. Nesse ano, a democracia brasileira sofreu um golpe parlamentar-mididtico-judicial,
com proporg¢des inimaginaveis para o pais, resultando no afastamento da presidenta Dilma
Rousseff! de seu mandato.

Nessa conjuntura, o governo de Michel Temer (2016-2018) determinou uma série de
medidas de arrocho fiscal, de reformas ¢ de retirada de direitos sociais, sinalizadas no
documento denominado “Uma ponte para o futuro” (Brasil, 2015). Dentre essas ag¢des, foi
instituida a reforma do EM, inicialmente por meio da Medida Provisoria n® 746/2016 e,
posteriormente, com a promulgacao da Lei n° 13.415, em fevereiro de 2017.

A rigor, o que a Lei n° 13.415/2017 trouxe foi uma mudanga curricular no EM, cuja
principal diferenca foi a introdugdo dos itinerarios formativos (IF) e reducdo da carga horaria
destinada a formagao geral do estudante. O artigo 4° da lei supracitada apontava que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n® 9.394/96) passaria a vigorar acrescida do artigo 36, o

qual garante que:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevéncia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: [-Linguagens e suas tecnologias; II-
Matematica e suas tecnologias; III- Ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV-
Ciéncias humanas e sociais aplicadas; V-Formagdo técnica e profissional (Brasil,
2017a).

Sob esse viés, o curriculo do Novo Ensino Médio passou a ser composto por uma
formagdo geral basica (FGB) comum a todos/as os/as alunos/as, € uma formagdo especifica
diversificada, organizada por meio dos IF. No que tange a oferta, as escolas da Rede Estadual
deverdo ofertar a carga hordria minima anual de 1.000 horas e, ao final do Ensino Médio, os
estudantes deverdo ter concluido no minimo 3.000 horas distribuidas entre FGB e Itinerarios
Formativos. Todavia, a formagdo geral sofreu uma redugdo de carga horaria de duragdo, ja que
a lei estabeleceu o maximo de 1.800 horas composta pelas competéncias e habilidades da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Os itinerarios formativos, que possuem duracdo minima
de 1.200 horas, estdo relacionados as areas do conhecimento nas quais os estudantes poderao
se aprofundar.

A reforma do EM foi amplamente criticada por varios segmentos da sociedade. Durante
as campanhas presidenciais de 2022, circulou uma carta aberta que contou com a assinatura de
cerca de 650 associagdes cientificas, grupos de pesquisas, sindicatos, movimentos sociais €
estudantis de todo pais, pedindo a revogagdo da Lei n® 13.415/2017. Com a eleicdo do

Presidente Lula da Silva (2023), uma grande mobilizacdo e pressdo de estudantes e docentes

! Importante destacar que, em agosto de 2023, o TRF inocentou a ex-presidenta Dilma Rousseff pelos supostos
crimes de reponsabilidade.
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resultou na criagdo de um canal de consulta publica pelo Ministério da Educacdo (MEC), ao
longo de 2023, que desencadeou no PL n° 5.230/2023. Nao obstante o avango do PL ao propor
a retomada das 2.400 horas de formagdo geral e outros aspectos como a interdi¢cao do ensino a
distancia e o notorio saber, a legislacdo ndo rompe com a légica curricular fragmentada e
precarizada.?

Em dezembro de 2023, o deputado Mendonga Filho, relator do PL e responséavel direto
pela reforma em 2017, em articulagdo com os secretarios estaduais de educagao, modifica o PL
n°® 5.230/2023, propondo, ao invés de 2.400 horas de formagdo geral, 2.100 horas para a
formacao geral e 900 horas para a formacdo técnica. Sob esse cendrio, ainda em dezembro de
2023, a Camara dos Deputados aprovou a tramitacdo em carater de urgéncia para ser votada.
Todavia, em decorréncia das diversas mobilizagdes, a votacao foi adiada para o més de margo
de 2024. O desfecho dessa conjuntura foi que o presidente Lula sancionou a Lei n°® 14.945, de
31 de julho de 2024, que veta parte do PL aprovado na cadmara. Um dos vetos mais
significativos, afinal, tratava-se de uma ideia totalmente descabida, que propunha uma prova
de carater nacional, adicionando ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e vestibulares
com provas, conteudos sobre os itinerarios formativos e ndo apenas da BNCC, como queria
Mendonga Filho.

Em face de todo esse imbroglio, objetivamente orquestrado (Bourdieu, 2007a), o
cenario que temos atualmente ¢ o que parte dos/as pesquisadores/as da area chamam de “novo
NEM”, a “reforma da reforma” ou “novissimo NEM”. A despeito do uso de tais expressoes,
outros/as estudiosos/as questionam os termos, como a professora Eliza Bartolozzi, na mesa
online realizada pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE), denominada “A reforma ‘da reforma do ensino médio: e, agora?”>. A pesquisadora
comeca refletindo que tais expressdes denotam um teor de novidade, de novo, todavia, esta
legislacdo mantém muitos tracos da outra. Em sua visdo, tudo leva a crer que estamos vivendo
a reforma do governo do presidente Michel Temer no governo do presidente Lula, e acrescenta
que o uso de tais enunciados pode, inclusive, ter um peso para o enfraquecimento das lutas por

um ensino médio socialmente referenciado, uma vez que pode exprimir a faldcia de que a

2 Nessa conjuntura, convém mencionar o Projeto de Lei n® 2.601/2023, apresentado em 16 de maio de 2023 pelos
deputados do PV e PSOL, entre eles Bacelar (PV-BA), Tarcisio Motta e Chico Alencar (PSOL-RJ) que representa
uma resisténcia ao propor a revogag¢do do Novo Ensino Médio criado pela Lei n° 13.415/2017. Dentre os
formuladores do PL, estavam os integrantes da Campanha Nacional pelo Direito a Educagao, tais como os/as
pesquisadores/as Daniel Cara, Monica Ribeiro, Jaqueline Moll, etc.

3 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=gEskhitdryw&t=3950s. Acesso em ago. 2024.



27

legislagdo representa algo novo, que “resolveu” os problemas reivindicados pela sociedade, ao
longo do ano de 2023.
O discurso de que o ensino médio ¢ uma etapa com muitas debilidades e que nao ¢é
atrativo para os/as jovens estudantes devido, principalmente, ao excesso de disciplinas e
curriculo engessado, gerou diversas reformas ao longo do século XX e inicio do século XXI.
Nessa perspectiva, Krawczyk e Silva (2023, p. 14) apontam que:
Em pouco mais de 20 anos foram exaradas trés diretrizes curriculares nacionais para
o ensino médio e trés para a educagdo profissional técnica de nivel médio. Foram
produzidos trés documentos pelo Ministério da Educagdo com proposi¢des para as
bases curriculares dessa etapa educacional: Pardmetros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1999), Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2003) e a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018). Entre esses textos verificam-se
formulagdes com origens tedricas e epistemoldgicas distintas que, certamente,

incidem sobre o grau de regulamentagdo centralizada nacionalmente e a diversificagao
presente nas propostas estaduais.

A despeito das inimeras reformas que tém incidido sobre a ultima etapa da educagao
basica no pais, ndo podemos desprezar que as propostas de reestruturagdo ocorrem sobre um
sistema que ainda ndo garante o acesso pleno e igualitario a todos/as os/as jovens brasileiros/as.
Dito isso, a indaga¢do que fica é: como transformar o EM para que de fato inclua a parte
significativa dos jovens que ndo esta na escola ou ndo permanece nela até a conclusdo da
educagdo basica? Como transformar o EM para que oferte um ensino de qualidade para as
classes populares?

Assim sendo, concordamos com Gawryszewski (2018, p. 839) quando diz que ha um
problema basilar que ¢ ignorado: “[...] o fato de que ensino médio até bem pouco tempo nao
estava estabelecido como etapa constitutiva do que se entende como educacdo basica e,
consequentemente, em ser garantida a sua oferta publica e gratuita pelo Estado brasileiro”. Ou
seja, embora o acesso tenha aumentado significativamente nos ultimos anos, ha ainda um
caminho extenso que deve ser percorrido para que sua universalizagao seja efetivada, sobretudo
nas regides periféricas e nas areas rurais.

O que temos percebido ¢ que a partir da REM de 2017, a defesa da extensao da jornada
escolar nesta etapa se tornou a nova grande solugdo para os desafios histdricos que atingem os
ultimos 3 anos da educagdo bésica. Logo, a educacdo em tempo integral no ensino médio foi
incorporada ao projeto como parte da politica de reorganizagdo curricular e de financiamento
(Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral — EMTI), de tal modo

que a reforma de 2017 consolidou essa proposta como estratégia central para o cumprimento
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das metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educagdo e para o alinhamento do ensino médio
brasileiro as orientagdes de organismos internacionais.

Diante do exposto, o debate que nossa tese busca realizar € sobre a politica educacional
em tempo integral voltada para o ensino médio, na Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo,
no bojo da Reforma do Ensino Médio. Nossa inteng¢ao ¢ contribuir para compreensao da politica
de alargamento do tempo escolar nessa etapa em meio as transformagdes educacionais e sociais
que estamos vivendo no cendrio de uma reforma. Logo, pretendemos evidenciar as
intencionalidades que estdo em jogo com a politica e suas possiveis implica¢cdes na vida de
milhares de jovens das escolas publicas que, historicamente, enfrentam desigualdades e
discriminagdes sociais.

As desigualdades social e educacional no Brasil sdo fendmenos historicos e estruturais
profundamente enraizados, que se tornam ainda mais notdrios quando observamos os recortes
de raca, género e classe social, de maneira que tais marcadores interagem entre si, produzindo
diferentes niveis de exclusdo e vulnerabilidade. As desigualdades se constituem em um
fenomeno multifacetado com inimeras nuances e que tem sido investigado por
pesquisadores/as de areas diversas, sobretudo, da sociologia. Cabe salientar que as disparidades
educacionais persistem na historia do pais e se atualizam, a partir de configuracdes e formas
condizentes com as circunstancias sociais vigentes.

Quando nos propomos a debater sobre a igualdade/desigualdade em educacao, ¢ valido
sublinhar a reflexdo realizada por Valle (2019, p. 295) de que a igualdade educacional baseada
“[...] no sentido matematico da igualdade perfeita entre dois elementos de um mesmo conjunto
nunca existiu”. Além disso, ndo se pode desprezar que nunca alguém pretendeu educar todos
os filhos de forma absolutamente igual, sem levar em conta suas particularidades. Ninguém
desejou coloca-los em condigdes idénticas, sentados nos mesmos bancos escolares, ignorando
diferengas individuais como idade, género, local de moradia, origem social, crengas religiosas,
aspiracdes profissionais ou dificuldades especificas. Noutras palavras: “[...] nunca ninguém
procurou receber e/ou oferecer um ensino completamente igual em termos de conteudos, de
material didatico, de recursos tecnoldgicos, e que vislumbrasse o pleno sucesso de todos”
(Valle, 2019, p. 295).

Em face de tais consideragdes, a pesquisadora denota que o principio genérico e abstrato
da igualdade em educacio, postulado pelas politicas de democratizagdo, aumenta em relevancia
a medida que as “promessas” relativas aos estudos se revelam frageis e/ou contraditorias.
Embora, do ponto de vista legal, a igualdade do direito a educagdo seja fundamental para a

consolida¢do dos projetos de democratizacdo, ela nunca assegurou que todos, mesmo com o



29

mesmo nivel de talento, motivagdo e competéncia, tivessem iguais oportunidades de sucesso.
As desigualdades persistem influenciadas pelo meio social, pela formacdo familiar e pelos
diferentes processos de socializagdo que moldam, de maneira singular, a trajetoria de cada
individuo e, sobretudo, como projeto politico de um capitalismo periférico. Em se tratando de
sociedades extremamente desiguais, como o Brasil, o alcance da igualdade torna-se ainda mais

dificil.

Ela [igualdade em educac¢do] suporia ndo apenas a mobilidade ¢ a ascensdo social,
mas deveria permitir que cada um pudesse frutificar seus dons, por meio da expansao
do acesso aos “bens sociais primarios”, da conciliacdo entre “universalidade e
diversidade”, da promoc¢do de uma “moral minima”, eliminando assim todas as
diferencas que impedem a manifestacdo dos méritos individuais. Em sintese, e
radicalizando, ela demandaria a transformacao do sistema social e economico vigente
(Valle, 2019, p. 295).

Portanto, mesmo com a amplia¢do das a¢des voltadas a democratiza¢do do acesso e a
inclusao, as desigualdades persistem, fragmentam-se, multiplicam-se e assumem novas formas
no contexto escolar, no mercado de trabalho e nas hierarquias sociais, sem que se consiga
romper com a légica e os mecanismos que as sustentam e dissimulam.

H4 uma multiplicidade de fatores que incidem sobre a trajetdria escolar dos/as
estudantes, reverberando no fracasso ou sucesso escolar. Somado a isso, a propria escola
mobiliza elementos que podem reforcar ainda mais as desigualdades que atravessam os/as
estudantes. O fenomeno ¢ ainda mais complexo e multifacetado quando se trata de um sistema
educacional situado em um pais com uma desigualdade estrutural historica, que ¢ marcada pela
negacdo dos direitos sociais basicos a populagdo, majoritariamente os pretos, pobres e
mulheres. E, portanto, fundamental compreender como essas desigualdades sdo produzidas,
mesmo quando a maioria dos sistemas escolares insiste em afirmar seu compromisso com a
igualdade e a justica social.

Esta tese ¢ produzida no contexto de ampliagdo do tempo escolar nas escolas publicas
do pais como uma politica positiva, no sentido de, supostamente, garantir que nossos/as
estudantes tenham melhores condi¢des de ensino e aprendizagem. Contudo, buscamos refletir
se a EITI tende a promover mais igualdade ou se, ao contrario, refor¢ca ainda mais as
desigualdades ja existentes. Nossas andlises tém como referéncias as contribuigdes de tedricos
da sociologia francesa — Pierre Bourdieu e Francois Dubet. Entendemos, por um lado, que as
desigualdades multiplicadas (Dubet, 2024) nos fornecem um olhar explicativo sobre as
desigualdades perpetuadas no Brasil. De maneira semelhante, Bourdieu (2007a) também nos
auxilia a refletir sobre o assunto, ao propor que as desigualdades sociais se estruturam por meio

de capitais e campos sociais, sendo fortalecidas por mecanismos sutis de reproducao social, de
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tal maneira que a desigualdade ndo ¢ apenas uma questdo economica ou de classe social, mas
algo muito mais complexo. No capitulo 2, apresentamos as concepgdes dos tedricos
mencionados sobre a desigualdade educacional.

Nao obstante realizarmos a investigacao sobre a educagdo em tempo integral no Brasil
a luz de tedricos europeus, especificamente franceses, ¢ fundamental ponderar que sdo
realidades educacionais diferentes, dado o contexto historico singular, obviamente. Apesar
disso, compreendemos que tedricos inscritos em outras realidades podem contribuir para agucar
nosso olhar sobre as desigualdades sociais e escolares que assolam o Brasil, como ¢ o caso dos
tedricos da sociologia francesa. Tanto ¢ assim que podemos constatar a forte presenca das
teorias de Bourdieu e Dubet na produgdo de pesquisas nos programas de pds-graduagdo em
educacdo no pais.

A expansdo do acesso ao ensino secundario na Franca ocorre entre as décadas de 1960
e 1970, quando as classes populares passam a ingressar mais amplamente nesta etapa,
promovendo um processo de democratizagdo escolar, ao menos em termos de entrada. No
Brasil, por outro lado, esse movimento sé se intensifica a partir dos anos 1990. Enquanto a
Franca, desde o século XIX, ja propunha a escola republicana como direito e dever do Estado,
no Brasil, a educacdo s6 passa a ser formalmente garantida como direito social com a
Constitui¢ao Federal de 1988.

Esses contextos reverberam em contrastes no sistema educacional de ambos os paises
na contemporaneidade. Ao realizarem uma analise comparativa entre os sistemas educacionais
da Franca e do Brasil, a partir da Lei n® 13.415/2017, Gomes e Sampaio (2021) observam que,
diferentemente do contexto brasileiro, o modelo francés esté inserido em uma realidade na qual
os estudantes contam com possibilidades mais concretas de escolha sobre suas trajetdrias no
ensino médio, sendo a classe social um fator menos determinante nesse processo. Além disso,
diferentemente da proposta brasileira, o modelo francés de ensino técnico ndo tem como foco
principal a preparacdo imediata para o ingresso no mercado de trabalho. Em vez disso, esta
orientado para o acesso a cursos de ensino superior voltados a formacao profissional em sentido
mais amplo, com énfase nas 4reas administrativas. Em suas palavras:

Isso ocorre porque os paises periféricos, como o Brasil, tendem a inserir a classe
trabalhadora nos processos produtivos desde a mais tenra idade. Os reflexos desses
processos podem ser observados nas diferentes frentes de servigos que deveriam
atender aos direitos sociais. O modelo de ensino direcionado a classe trabalhadora
também tem sido utilizado por veiculos mididticos pro-Governo Federal como uma
solugdo para o desemprego estrutural. No entanto, o modelo técnico implementado na

educacdo francesa no ensino médio (Lycée) abrange outro tipo de estrutura social
(Gomes e Sampaio, 2021, p. 2076).
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Os pesquisadores mencionados indicam, ademais, que este contraste também se
manifesta nos percursos educacionais vivenciados pela classe trabalhadora. No caso brasileiro,
o acesso a educagdo por parte desses sujeitos raramente se traduz em possibilidades reais de
escolha: a trajetéria costuma se limitar ao ensino técnico/profissionalizante ou a cursos
superiores que, em geral, ndo promovem mobilidade social, contribuindo para a reprodugdo das
desigualdades, a manutencao do status quo e a reafirmacao do discurso meritocratico. Além
disso, nos paises periféricos, como o Brasil, hd uma tendéncia de inserir a classe trabalhadora
nos processos produtivos “[...] desde a mais tenra idade”, como pontuam Gomes e Sampaio

(2021, p. 2076).

1.1 JUSTIFICATIVAS

Desde a promulgacao da Lei n® 13.415/2017, o Ensino Médio tem ocupado um lugar de
proeminéncia ainda maior, seja no campo das pesquisas em politica educacional, na midia ou
nos discursos dos governantes. Diversos/as pesquisadores/as (Aratjo, 2019; Ferreira, 2017;
Silva, 2022; Ferreira, 2023) investigam o Novo Ensino Médio com a preocupagdo de
compreendé-lo e identificar a sua capacidade de garantir o direito a educagdo com qualidade
socialmente referenciada. Nesse quadro de uma crescente producdo académica e de debates
sobre o tema, o nosso Grupo de Pesquisa, denominado “Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Politica Educacional (NEPE)”, coordenado pela professora Dra. Eliza Bartolozzi Ferreira,
iniciou diversas pesquisas com o objetivo de entender os processos de construcio e implantagao
do chamado “Novo” Ensino Médio no estado do ES e no Brasil. Esta tese ¢ mais uma
contribui¢do para o debate nacional sobre o NEM, a partir das reflexdes realizadas pelo NEPE.

A discussdo em torno da extensdo da jornada escolar ndo ¢ algo novo no Brasil, visto
que ele remonta a Escola Nova, na década de 1930, especialmente com a atuacdo de Anisio
Teixeira, que defendia a escola publica, laica e em tempo integral como instrumento de
democratiza¢cdo do acesso ao conhecimento e de formacdo plena do cidadao. No entanto, ao
longo do século XX, as politicas de educagdo em tempo integral concentraram-se
majoritariamente no ensino fundamental, marcadas por um viés assistencialista, que as
orientava sob uma logica de protecdo social a infancia, mais do que como uma proposta
pedagbgica estruturante. Conforme assevera Saviani (2007), a educacdo brasileira
historicamente oscilou entre a dimensdo politica e a pedagogica, sendo frequentemente

capturada por interesses compensatorios.
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J& em relacdo ao ensino médio, a defesa por uma escola de tempo integral ganha forga
a partir dos anos 2000, impulsionada pela crescimento do acesso das classes populares a essa
etapa da educagdo bésica, o que tensionou o modelo tradicional e excludente. Nesse contexto,
o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI), instituido pela Portaria Ministerial n® 971, de
9 de outubro de 2009 (Brasil, MEC, 2009), representou a primeira iniciativa governamental, na
esfera nacional, voltada a inducdo da ampliacdo da jornada escolar no ensino médio. Como
destaca Jaqueline Moll, trata-se de uma politica que inaugura uma nova perspectiva para a
escola publica brasileira, ao propor uma concepcdo de educagdo integral orientada para o
desenvolvimento humano em suas multiplas dimensdes.

A rigor, a defesa e a experiéncia de politicas de educagdo de tempo integral para o
Ensino Médio inserem-se em um cendrio de influéncia internacional para adog¢do de politicas
voltadas para diminuicdo das desigualdades e, mais atualmente, formacdo de sujeitos
empreendedores, competentes e flexiveis as necessidades do mundo contemporaneo. De acordo
com Silveira et al (2024), ha dois principais momentos que marcam essa influéncia quanto a
amplia¢do da educacdo de tempo integral no Brasil e em outros paises da América Latina. O
primeiro foi entre as décadas de 1980 e 1990, quando ocorreu a intervengdo de agéncias
financiadoras, principalmente o Banco Mundial. O outro momento ¢ o que se desenvolve a
partir dos anos 1990 até os dias atuais, em que predomina a atua¢ao da Organizagao das Nagdes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e Cultura (UNESCO) e da Organizagdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), periodo em que comegam a se aprofundar as parcerias
publico-privadas ou outras formas de privatiza¢do da educacao.

A principal caracteristica que separa esses dois momentos ¢ o aparecimento de novas
regulamentacgdes e agentes juridicos que passam a atuar na escola publica. Como explicita
Krawczyk (2014), trata-se do momento em que os empresarios comecam a “dar as cartas” na
escola publica, sobretudo, no Ensino Médio. A partir desse cenario, o setor privado passa a
operar de forma maci¢a na educacdo em varias dimensdes: no mercado editorial dos livros
didaticos, na formagao de professores, na dissemina¢cdo de modelos curriculares e na gestao
escolar.

Segundo Silva (2015, p. 881), dentre os principais “organismos internacionais
preocupados em estabelecer diretrizes para a questdo da educagdo integral em tempo integral
na ultima etapa da educacdo basica [...], destaca-se ao longo da ultima década a atuagdo da
Unesco”. O pesquisador elenca dois principais documentos que expressam a presenca da
instituicao, que sdo: “Reforma da Educagdo Secundéria: rumo a convergéncia entre aquisi¢ao

de conhecimento e o desenvolvimento de habilidade” (2008) e “Prototipos curriculares do
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Ensino Médio e Ensino Médio Integrado: resumo executivo” (2011). Em ambos, hé o destaque
para a importancia do papel do setor privado na proposi¢ao das politicas educacionais.

Diversas pesquisas (Vercellino, 2012; Silva, A., 2017) tém evidenciado, contudo, que
as politicas voltadas a ampliagdo do tempo escolar frequentemente assumem um carater
redistributivo, direcionado as populagdes mais pobres, ou estdo centradas no aumento do
desempenho estudantil nas disciplinas avaliadas por exames de larga escala. Ao analisar varios
programas que visam a ampliacao do tempo escolar nos paises da América Latina, Silva (2017)
mostra que um dos principais objetivos desses programas era “[...] promover a elevagdo do
desempenho intelectual dos estudantes nos exames nacionais e internacionais de afericdo de
aprendizagem e garantir a qualificacdo da for¢a de trabalho juvenil para o ingresso imediato no
mercado produtivol (Silva, A., 2017, p. 84).

O discurso predominante em defesa do aumento do tempo escolar se sustenta na
necessidade da protegdo social que busca diminuir as mazelas sociais geradas pelo sistema
capitalista. Ou seja, podemos dizer que a ideia ¢ baseada na escola para gestdo da pobreza,
evitando a exposicdo dos/as estudantes a violéncia diaria. Além das mudancas societarias, tais
como a inser¢do das mulheres no mercado de trabalho, aumento da violéncia e pobreza, que
justificam a importancia da proteg@o social, como salienta Silveira et al (2024):

[...] a escola se torna central, como uma espécic de institui¢do “catalizadora” de
politicas voltadas para atender aos filhos das familias trabalhadoras com poder
aquisitivo menor e que se encontram majoritariamente nas redes publicas de
educacdo. Essa ¢ uma das finalidades das politicas de ampliagdo do tempo da jornada
escolar para criangas e jovens na América Latina nas ultimas décadas. No Brasil, o

Programa Mais Educacdo foi um exemplo importante em relagdo as criangas e aos
adolescentes do Ensino Fundamental (Silveira et al., 2024, p. 16).

Autores como Arroyo (2013), Cavalieri (2014), Libanio (2014) e Saviani (2007)
criticam a ideia de que o crescimento do tempo escolar, desvinculado de uma reflexdo mais
profunda sobre o sentido da escola, sobre sua fung¢do social e o modelo de sociedade que ela
projeta, seja suficiente para garantir uma educagdo de qualidade. Como adverte Arroyo (2013,
p. 138), hd um risco evidente quando se transforma a escola em “um espago de aprisionamento,
de ocupacdo total do tempo dos pobres, que devem estar ocupados o tempo todo, como se
fossem naturalmente propensos a violéncia, ao trafico, a evasao”. O autor critica duramente a
logica que reduz a educacao integral ao alargamento do tempo escolar sem repensar o projeto
pedagbgico, o curriculo e a valorizagdo das culturas juvenis e populares.

A implementacdo de politicas de educacdo em tempo integral apresenta elevada
complexidade, pois exige a articulagdo de multiplos fatores para que se efetive de forma

consistente. No caso brasileiro, por exemplo, h4 um nimero insuficiente de escolas com



34

infraestrutura adequada para oferecer essa modalidade, além de a maioria delas funcionar em
dois turnos distintos. Como ressalta Cavaliere (2014), a construcao e a reforma de unidades
escolares constituem condigdes sine qua non para que tais politicas se sustentem no médio e
longo prazo. Somam-se a esses aspectos os desafios referentes a ampliagdo do quadro docente
e a necessidade de incorporar profissionais de outras areas.

Ha4, ainda, o dissenso em torno do conceito de educacao integral, isso desde o inicio do
século XX, em que diversos grupos sociais defendiam perspectivas de educagdo integral
diferenciadas, tais como: os catélicos, anarquistas, integralistas, os liberais, dentre outros.
Nesses termos, cabe salientar que os sentidos acerca da educacao integral e de tempo integral
sdao multiplos, e muitas vezes, contraditorios, como veremos no capitulo 4.

Logo, um dos obstaculos ¢ que os estudantes tenham condi¢des de usufruir de uma
proposta de desenvolvimento integral e ndo somente de escola em tempo integral, posto que o
a carga horaria escolar expandida ndo corresponde, necessariamente, a uma perspectiva de
educacdo integral, como adverte Libanio (2014, p. 5):

Educacao integral ¢ um conceito ampliado de educacdo, enquanto que a escola de
tempo integral ¢ um tipo de organizacdo escolar vista como supostamente capaz,
dentro das politicas educacionais atuais de realizar melhor a educagdo integral. A
escola de tempo integral tem como justificativa a ampliagdo da permanéncia dos
alunos na escola para o que se supde reorganizagao do espago e do tempo escolares
visando prover atividades diferenciadas de tipo ludico, esportivo, artistico, para além
daquelas promovidas na sala de aula. Argumenta-se como uma das razdes para a
adocdo desse modelo de escola que a escola tradicional somente valoriza a dimensao
cognitiva, deixando de lado as outras dimensdes. Com isso, foi se consolidando a ideia
de que formagdo integral apenas pode ser feita na escola de tempo integral, em que ¢

possivel “acrescentar” diferentes oportunidades de aprendizagem aos alunos, claro,
tudo em nome do aluno como sujeito de direitos.

Do ponto de vista critico, compreendemos que a educacdo integral ¢ uma concepcao
pedagbgica e politica que busca o desenvolvimento pleno dos sujeitos, considerando suas
multiplas dimensdes: intelectual, fisica, emocional, social, ética, cultural, estética, e ndo apenas
a dimensdo cognitiva ou académica. A educacdo integral ndo se resume a permanecer mais
horas na escola. O aumento do tempo ¢ uma condicdo, mas o essencial ¢ a proposta pedagogica
que reconhece o/a estudante como um ser completo. Nesse sentido, “[...] ndo ha evidéncias
suficientes na pesquisa de que mais tempo na escola resulte em melhores aprendizagens,
devendo ser consideradas outras varidveis como o capital cultural da familia, a qualidade
pedagogico-didatica do ensino-aprendizagem, o tempo dispensado as tarefas de aprendizagem
(Libanio, 2014, p. 6).

Cavaliere (2007) enfatiza que se considerarmos que a funcdo da escola, numa sociedade

cada vez mais complexa, ¢ preparar os individuos para a vida democratica, o aumento do tempo
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escolar pode ser um grande aliado. Para tanto, sdo necessdrios uma definicdo curricular
compativel, infraestrutura, profissionais preparados e organizagao temporal.

Além desses elementos, ¢ preciso considerar aspectos de natureza antropoldgica e
social, uma vez que as condi¢des de grande parte da populacdo brasileira concorrem com a
jornada escolar expandida, tais como: a necessidade precoce de trabalhar, os cuidados
domésticos para as meninas, fungdes genéricas e informais de ajudantes para os meninos, etc.
Como exprime Cavaliere (2007, p. 1021): “[...] sdo logicas de sociabilidade da infancia e da
adolescéncia que se chocam, muitas vezes, com a escola e particularmente com a jornada
ampliada”. Por conseguinte, a investigagdo a respeito desse modelo de educagdo ndo pode
negligenciar a dimensdo do tempo e do espago no contexto social dos/as discentes das escolas
publicas no pais.

O que chama nossa atencao € o enaltecimento social em torno das benesses da extensao
do tempo escolar. E praticamente um consenso, no imaginario social, a ideia das vantagens que
ela pode ocasionar, tanto para os/as alunos/as quanto para a sociedade no geral. Grosso modo,
esse aumento ¢ uma bandeira defendida por setores diversos, tanto progressistas quanto
conservadores. E, de fato, considerando a luta historica travada pelos movimentos sociais, para
que o acesso a educagdo escolar fosse um direito garantido para a populacdo no geral, sao
poucos os argumentos em torno da discordancia das vantagens dessa ampliagao.

As andlises de Cruz e Silveira (2019) elucidaram, por exemplo, que os planos de
governo, tanto do presidente candidato pelo Partido dos Trabalhadores (PT), quanto do
candidato pelo Partido Democratico Trabalhista (PDT), no ano de 2018, traziam as mesmas
representacdes em defesa do aumento do tempo escolar: seu uso como resolugdo salvacionista
dos problemas que atravessam o cotidiano das juventudes, tais como evasdo, perspectiva de
futuro e formagdo profissional. No geral, tal perspectiva defende que mais tempo na escola
fomenta processos escolares mais equitativos.

Sob esse enfoque, a expansdo da escola de tempo integral no Brasil tem sido defendida,
nas ultimas décadas, como uma resposta aos desafios historicos enfrentados pela educacao
publica, como o fracasso escolar, a evasdo, a baixa aprendizagem e a desigualdade. Essa
concepgao, no entanto, frequentemente assume um carater salvacionista, atribuindo a ampliagao
uma fun¢ao redentora, como se, por si sO, fosse suficiente para garantir qualidade e equidade
na educacdo. Trata-se de uma visdo que deposita na escola, e especialmente no tempo que o
estudante passa nela, uma funcao libertadora.

No nosso entendimento, a impressdo que fica ¢ que a escola de tempo parcial ndo

conseguiu dirimir os problemas estruturais que atingem o ensino médio brasileiro, dai que entra
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em cena a defesa da escola de tempo integral como a grande solugdo, conforme sublinha
Gawryszewski (2018) no artigo intitulado: “tempo integral: mais uma solugdo para o ensino
médio?”, para a resolugdo de problemas classicos da educagao.

Diante de tais consideracgdes, realcamos que a escola de tempo integral pode ser uma
politica importante, desde que esteja vinculada a um projeto pedagogico critico, democratico e
inclusivo, que considere as condi¢des concretas das escolas e dos sujeitos envolvidos. No
entanto, quando assumida como solugdo magica ou redentora para problemas que sdo
historicos, estruturais e multifatoriais, ela corre o risco de reproduzir as mesmas desigualdades
que pretende combater, servindo mais para a gestdo da pobreza ou das desigualdades do que
para a superacdo das injustigas sociais.

Observamos, portanto, que a ampliacdo da jornada escolar, sobretudo no contexto da
reforma do ensino médio, ¢ um tema complexo, multifacetado, com vérias nuances e que,
portanto, precisa de ser investigado. Diante desse quadro de reflexdes, entendemos que ¢
fundamental estudar essa realidade e contribuir para sistematizar conhecimentos que possam
servir para futuras pesquisas e politicas educacionais no pais e no estado capixaba, tendo como
horizonte uma educagdo publica com qualidade socialmente referenciada e que se constitua
como direito para os jovens.

Além disso, acreditamos que a EITI na Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo deve
ser investigada, também, em virtude do projeto politico-pedagdgico nacional, marcado pela
ameaga a democracia e pelo arrefecimento das politicas sociais. Corroboramos com Santos
(2023) a perspectiva de que o NEM e suas politicas correlatas surgiram em um cenario de
excecdo. Tal preocupacdo se coloca ainda mais necessaria em funcio dos desafios do ensino
médio e da instauragdo do NEM, que foi pensado sem didlogo com os principais sujeitos que
serdo impactados por esta politica: os/as jovens estudantes e os/as docentes.

Outro aspecto que justifica a andlise da politica ¢ o carater inédito da reforma do NEM.
Alein® 13.415/2017 se caracteriza pelo ineditismo de ser uma politica educacional regulatéria,
como afirma Leite (2021), ou seja, uma politica de interveng@o nos processos formativos. As
reformas educacionais voltadas para o ensino médio, até entdo, ndo propunham mudangas
estruturais, em que pese as inumeras promessas governamentais de reformar as bases
organizacionais da ultima etapa da educacdo bésica. Exceto a implementacdo de alguns
programas do MEC, que visavam provocar pequenas mudangas curriculares no ensino médio,
como o Brasil Profissionalizado, criado pelo Decreto n® 6.302 de 12 de dezembro de 2007 e o

Programa Ensino Médio Inovador, de 2009, instituido pela Portaria n® 971/2009.
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Cabe ainda salientar que outro ponto relevante que justifica a importancia da nossa
proposta de tese €, conforme apresentaremos na se¢do da revisdo bibliografica, a pequena
atencao dada aos estudos da politica de educacdo de tempo integral em ambito estadual. Embora
o debate acerca da ampliagdo do tempo escolar tenha se expandido, ainda consideramos
incipiente a produc¢do académica acerca da temética, conforme pudemos constatar na revisao
bibliografica. Ademais, ndo localizamos pesquisas que tenham se debrugado sobre a EITI no
bojo da reforma do EM na Rede Estadual de Ensino do ES.

E vélido reiterar que as politicas de educagdo em tempo integral no Brasil nio podem
negligenciar a realidade socioecondmica das juventudes brasileiras que serdo os sujeitos
atendidos por esta politica. A ampliagcdo do tempo escolar para o ensino médio publico implica
levar em consideracdo os fatores externos as instituicdes, como a necessidade de jovens das
classes populares terem que conciliar trabalho e escola. E de extrema importincia a
compreensdo das condi¢des e limites da politica de educagdo em tempo integral com o intuito
de aprimora-la com vistas a diminui¢do das desigualdades educacionais e sociais, que ¢ uma

condi¢ao fundamental para a efetivacdo da garantia do direito a educagdo escolar.

1.2 PROBLEMATIZACAO DO OBJETO DE PESQUISA

O objeto de analise de nossa tese ¢ a Politica de Educacdo Integral em Tempo Integral
na Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo, no bojo da reforma do ensino médio. Sendo
assim, precisamos contextualizar, mesmo que sumariamente, o debate que vem sendo realizado
por inimeros/as pesquisadores/as acerca da Lei n® 13.415/2017 e seus desdobramentos, posto
que o NEM provoca uma grande disputa quando essencializa uma pedagogia do mercado.

As justificativas para a proposta de reforma curricular apontada no texto “Exposi¢ao de
Motivos” (Brasil, 2016), documento enviado pelo entdo ministro da educac¢ao José Mendonga
para o Presidente da Republica, unem-se em torno de quatro situagdes-problemas, que sdo: 1)
o baixo desempenho dos/as estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica, de acordo com os
dados do Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica - IDEB; 2) estrutura curricular com
trajetdria Unica, cuja carga-horaria compreende 13 disciplinas, considerada excessiva e
responsavel pelo desinteresse e fraco desempenho dos/as estudantes; 3) a necessidade de
diversificacdo e flexibilizacdo do curriculo, tomando por modelo os paises com melhores
desempenhos no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos - PISA; e 4) o fato de que

menos de 17% dos/as alunos/as que concluem o ensino médio acessam a educacao superior.
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O texto ndo aborda, entretanto, as dimensdes econdmicas, sociais, culturais e politicas
que poderiam ser as razdes explicativas do baixo desempenho dos/as alunos/as. No ambito da
educacdo publica no pais, existe uma tradicao de tratar os desafios estruturais como se fossem
meras questdes emergenciais, o que tem legitimado acdes politicas imediatistas,
frequentemente materializadas em campanhas ou programas que ignoram os reais problemas a
serem resolvidos.

Somado a esses aspectos, segundo Frigotto e Motta (2017), a argumentacdo do
Ministério da Educacdo (MEC) para a urgéncia da reforma era desbravar as barreiras que
impedem o crescimento econdmico no pais. Vivemos um cendrio de intensa precarizagdo das
relacdes trabalhistas, que se aprofundou com a pandemia do COVID-19 e com a conjuntura de
um governo ultraconservador, que imprimiu politicas de arrefecimento no campo das politicas
sociais. Essa realidade afeta, sobremaneira, a vida das juventudes oriundas das classes
populares e, principalmente, as juventudes pretas. A precariedade do mundo do trabalho ¢
alertada por Antunes (2020, p.12), quando anuncia que vivenciamos um processo de uberizagao
“[...] no qual as relagdes de trabalho sdo crescentemente individualizadas e invisibilizadas,
assumindo, assim, a aparéncia de ‘prestacdo de servigos’ e obliterando as relagdes de
assalariamento e de exploragao do trabalho”.

Sob esse prisma, o discurso vigente ¢ de que o/a trabalhador/a deve manter a resiliéncia,
convertendo-se num colaborador/a e parceiro/a e ‘“vangloriar-se da nova condi¢cdo de
empreendedor” (Antunes, 2020, p. 19). A légica do empreendedorismo oculta e reforga as
relacdes de exploragdo. Percebemos um grande impasse nesta nova estrutura social: por um
lado, tem-se um contexto cada vez maior de incertezas e flexibilidades no ambito das relagdes
trabalhistas e, por outro, exige-se que os/as jovens se esforcem e busquem habilidades para se
adaptarem ao mercado de trabalho.

Os principios da reforma do Ensino Médio podem ser compreendidos nesse cendrio
politico-econdmico nacional, aqui sucintamente descrito, que serd aprofundado mais adiante.
O NEM nao esta deslocado deste contexto, visto que busca, também, formar individuos para
atender as necessidades do mercado. A reforma do Ensino Médio ocorre sob a égide de extrema
radicaliza¢do da logica neoliberal em que o individuo ¢ visto de forma isolada como um
empreendedor, responsavel pelas suas escolhas.

Inumeros estudos (Ferreti; Silva, 2017; Motta; Frigotto, 2017; Araujo, 2019; Ferreira,
2017, 2023) tém mostrado que o NEM refor¢a ainda mais as desigualdades sociais ja existentes
e compromete o direito a educacdo ao negar os fundamentos das ciéncias que permitem aos

jovens entender e dominar como funciona o mundo das coisas e a sociedade humana, ou seja,



39

tem potencializado um “destino escolar mutilado” (Bourdieu, 2014a, p. 194) para aqueles que
Jj& sdo historicamente alijados do sistema educacional.

Em se tratando especificamente da educag@o em tempo integral, uma série de pesquisas
(Mota, Casagrande e Alonso, 2022; Girotto e Oliveira, 2024; Travitzki, 2025) também tém
denotado que esse modelo de alargamento do tempo escolar no ensino médio corrobora para
acentuar as desigualdades escolares.

Nesses termos, os estudos de Mota, Casagrande e Alonso (2022, p. 2280), sobre o
Projeto Escola Plena, instaurada nas politicas educacionais do estado do Mato Grosso,
constataram a evasdo de estudantes “[...] ao se tornar escola em tempo integral de Ensino
Médio, nao se pode desprezar o dado de que a ‘Escola Estadual Ensino Médio reestruturado’
assistiu a saida de 600 estudantes, que ndo podiam dedicar-se aos estudos em tempo integral”.

Nessa linha de pensamento, a pesquisa de Girotto e Oliveira (2024) suscita reflexdes
pertinentes acerca das politicas de tempo integral para o ensino médio. O estudo objetivou
analisar a dinamica das matriculas em tempo integral no Brasil e seus possiveis impactos sobre
as do Ensino Médio, no periodo de 2008 a 2020. A pergunta que orientou o estudo dos
pesquisadores foi a seguinte: a expansao das matriculas de tempo integral nas redes estaduais
significou expansdo das vagas de Ensino Médio no pais, ampliando as oportunidades de acesso
dos jovens a escolarizacdo nessa etapa da Educagdo Bésica? Os autores comparam os dados do
crescimento das matriculas no ensino médio de tempo integral, parcial e noturno no Brasil.
Levando em conta o periodo de 2008 a 2020, eles constatam o crescimento de matriculas na
educacdo de tempo integral, mas, em contraste, quanto ao total em toda rede estadual, hd um
decréscimo das matriculas. Nas palavras dos autores:

Os dados indicam uma redu¢do de quase 900 mil matriculas em doze anos (11,61%)
no Ensino Médio nas redes estaduais em todo o pais e apontam que essa redugdo ¢
causada, principalmente, pelo fechamento de matriculas noturnas no periodo: foram
mais de 1 milhdo e 800 mil matriculas a menos no pais, uma redugio de 60,54%. Por
sua vez, a expansao das matriculas de tempo integral na etapa (cerca de 760 mil no

periodo) ndo foi suficiente para zerar a perda total matriculas (Giroto e Oliveira, 2024,
p. 143).

Esse estudo trabalhou com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), evidenciando a variagcao das matriculas no Ensino Médio
(integral e noturno) em todas as redes estaduais no Brasil, no periodo de 2008 a 2020. No ES,
especificamente, houve um aumento de 11% no integral e, em compensacao, foram menos 88%
no noturno. Os autores apontam que a expansio da educa¢do em tempo integral ndo resultou

em um aumento das matriculas no ensino médio em nivel nacional. Mas, ao contrario, houve
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uma reducdo de quase 760 mil matriculas, sendo o periodo noturno o mais afetado por essa
queda. Nesses termos, os pesquisadores questionam:
[...] se as politicas de expansdo do tempo integral no Ensino Médio nao corroboraram
para ampliar as matriculas nessa etapa, mas para reduzi-las, principalmente no periodo
noturno, teriam essas politicas contribuido para ampliar a exclusdo dos estudantes
mais vulneraveis da rede, ampliando, desse modo, as desigualdades escolares e
sociais? (Giroto e Oliveira, 2024, p. 146).

Os dados assinalam em sentido oposto, permitindo afirmar que o aumento do tempo
integral no Brasil pode estar contribuindo diretamente para a redu¢do da oferta de vagas,
especialmente no Ensino Médio noturno e, consequentemente, afastando-nos ainda mais da
universalizacdo do ensino obrigatdrio no pais. Nesse sentido, Giroto e Oliveira (2024) chamam
aten¢do para a necessidade de monitoramento detalhado da expansao do tempo integral em todo
pais, que ndo somente foque no crescimento das matriculas nessa etapa, mas que avalie se a
implementagdo do tempo integral estaria, de fato, construindo uma rede escolar menos
equitativa. Esse estudo ¢ fundamental para a nossa pesquisa porque apresenta dados importantes
capazes de sustentar nosso argumento de que a politica EITI do Espirito Santo retrata a tese da
diferenciagdo social, ocupando a escola o papel de gestdo das desigualdades, porque expulsa
mais estudantes do que inclui e, no geral, inclui aqueles que tendem a um melhor desempenho
medido pelas avaliagdes de larga escala. Ademais, identificamos uma renovagdo da tese de
diferencia¢do social nos dias atuais e questionamos a abordagem feita pela sociologia da
educacdo a partir dos autores aqui indicados.

Cabe mencionar ainda a pesquisa de Travitzki (2025), que analisa as diferengas entre
escolas de Tempo Integral (TT) e escolas sem TI no Brasil, com o objetivo de testar a hipotese
de que a forma atual de implementagdo dessa politica pode ou ndo realgar as desigualdades
educacionais. O pesquisador investigou as 20.769 escolas publicas de Ensino Médio presentes
no Censo Escolar 2022 (das quais foram identificadas 4.700 escolas com TI e 9.322 sem TI), e
desenvolveu um indicador de desigualdade socioecondmica no tempo integral, com base no
Censo Escolar e no Indicador de nivel socioeconomico (INSE). O indicador de desigualdade
avalia a diferenca no nivel socioeconomico entre os alunos de escolas que possuem Tempo
Integral (TI) e aqueles de escolas sem acesso ao TI. Quanto maior essa diferenga, maior ¢ o
risco de que as politicas de TI reforcem as desigualdades ja existentes na rede de ensino.

Os resultados obtidos indicam que a implementa¢do do tempo integral (TI) nas redes
publicas de Ensino Médio, tal como foi conduzida até 2022, tende a ampliar as desigualdades

Jé existentes. Isso ocorre porque, em geral, as escolas de TI oferecem melhores condig¢des de
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estudo para os estudantes menos vulneraveis da rede publica, deixando de atender justamente
aqueles que mais necessitam de permanéncia prolongada na escola. De modo geral, o estudo
destacou que, em comparagdo com as escolas sem oferta de TI, as escolas de TI, geralmente:
“[...] atendem mais alunos brancos e com maior nivel socioecondmico (NSE); tem mais quadra
de esporte coberta, internet para a aprendizagem e laboratorio de ciéncias; t€ém mais exame de

selecdo para ingresso; localizam-se menos em areas rurais” (Travitzki, 2025, p. 15).

1.3 QUESTAO-PROBLEMA

O cendrio de exclusdo escolar ndo ¢ novidade no contexto da educacao brasileira, tendo
em vista que a diferenciacdo e a dualidade sdo marcas historicas desse ambito no pais. O
processo de diferenciagdo se acentua e intensifica quando temos uma mesma rede de ensino
com ofertas diferenciadas, para alunos/as socialmente desiguais, e, somado a isso, uma
organizag¢do curricular com disciplinas que acirram a ldgica da meritocracia e competitividade,
enaltecendo o individualismo em detrimento do coletivo e do bem comum.

O que tem ocorrido no sistema educacional ¢ um processo de acentuada
individualizacdo dos percursos escolares; os/as estudantes sdo convocados/as a se
responsabilizarem por sua trajetoria. A partir da experiéncia europeia, Martuccelli (2011, p.
292) afirma que

[...] cada ator ¢ submetido a um conjunto de provas que ele mesmo ¢ obrigado a
honrar, e que pode assumir diferentes contornos segundo o lugar dos alunos no sistema

educativo, seus recursos culturais, suas socializagdes familiares, mas igualmente seu
sexo, sua nacionalidade ou tipo de escola que frequenta.

No cenario brasileiro ndo ¢ diferente. O NEM se torna ainda mais perverso quando
afasta da escola aqueles que, por motivos diversos, majoritariamente de cunho social, t€m o
direito a educagdo negado. Essa realidade ¢ ainda mais preocupante e plausivel de criticas e
investigacdes considerando que, nos anos anteriores a promulgacao da Lei n°® 13.415 de 2017,
as politicas educacionais direcionadas para o Ensino Médio apresentaram avangos importantes
que ndo podem ser desconsiderados. O NEM e suas politicas correlacionadas representam
retragdo e, mais grave, reniincia a conquistas historicas no campo da educacdo sob o discurso
raso em defesa do protagonismo estudantil.

Partindo dessas consideracdes, a questao-problema desta tese perpassa as perguntas:
quais os critérios adotados pela SEDU no planejamento da politica de extensdo do tempo

escolar? Que novas sociabilidades pretendem erigir a atual politica de tempo integral? A
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politica de tempo integral pode ser um dispositivo que contribui para amortecer as
desigualdades educacionais? Considerando a perspectiva tedrica aqui adotada com base na
sociologia da educagdo, de matriz francesa, perguntamos ainda como essa matriz situada em
Pierre Bourdieu e Frangois Dubet ajuda a explicar a politica de tempo integral adotada no
contexto da reforma do ensino médio no Brasil? Quais suas contribui¢cdes analiticas quando
interroga uma politica educacional para as classes populares em um pais localizado na periferia

do capitalismo?

1.4 HIPOTESE

Tendo em vista a questdo-problema delineada acima, preocupada com o processo de
individualizacdo acentuado das trajetorias escolares, que emerge nos termos da reforma do
ensino médio, esta tese problematiza a atual politica educacional de ampliagdo do tempo
escolar, a medida que a concebe como um dispositivo de sele¢do dos melhores alunos/as com
capacidade de desempenho favoravel aos gestores educacionais. O alto grau de flexibiliza¢ao
da reforma permite uma diversificacio de acessos e ofertas ao ensino médio ainda nao
conhecida, com tendéncia de aprofundar as desigualdades educacionais, seja pela via da
privatizagdo e/ou pela via da individualizagdo dos percursos escolares. A reforma do ensino
médio ¢ aqui compreendida como uma politica reveladora da racionalidade neoliberal que, de
forma mais radical, procura aplicar o principio do mérito por meio da
diversificacao/diferenciacdo do curriculo e do autocontrole das subjetividades individuais.

J& a ampliacdo da escola de tempo integral, no contexto da realidade brasileira e
capixaba, pode estar operando um mecanismo de eliminacdo antecipada dos estudantes mais
pobres, que ndo acessam ou nao permanecem nesse modelo, sendo empurrados para escolas de
meio periodo, para a EJA ou ensino médio regular noturno, ou, de forma mais agravante,
potencializando o abandono escolar. Assim, a politica educacional acaba funcionando como
um instrumento de gestdo das desigualdades, mantendo os privilégios de alguns grupos,
enquanto exclui precocemente outros da disputa por um futuro digno.

Argumentamos que o novo ensino médio resgata principios e concepcdes de uma
educagdo escolar que defende a diferenciacdo e selecao social, discurso e pratica que orientaram
a politica educacional do século XX, sob inspiragdo da sociologia de Emile Durkheim, agora
com uma “nova roupagem”, alinhada a complexidade que desponta na sociedade digital. Na

sociedade atual, o modelo de diferenciacdo escolar ¢ uma proposta em favor da democratizagao
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do ensino e de respeito as diversidades dos/as estudantes, a partir do argumento do

empreendedorismo como meio de participacdo do mercado de trabalho cada vez mais difuso.

1.5 OBJETIVOS

1.5.1 Objetivo Geral

e Analisar, sob a lente da sociologia francesa, a Politica de Educacao Integral em Tempo
Integral na Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo, no bojo da atual reforma do

ensino médio.

1.5.2 Objetivos Especificos

e Analisar a producdo bibliografica sobre os estudos do tempo integral no ensino médio
nas dissertagdes e teses, de modo a observar os referenciais sociologicos (e suas
contribui¢des) adotados pelos autores que explicam a politica de tempo integral.

e Analisar o percurso historico da politica de tempo integral junto aos documentos ¢ as
legislacdes, em nivel nacional e estadual;

e Analisar os fundamentos sociologicos, politicos e pedagogicos da EITI na rede estadual
de ensino médio do ES;

e Investigar as condigdes de oferta da EITI no ES com base nos documentos e nas
entrevistas com as técnicas da Sedu/ES;

e Situar nacional e localmente a politica educacional de implantagdo da EITI no ES.

1.6 CAMPO DA PESQUISA: DADOS DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO ESPIRITO
SANTO

De acordo com o gréfico 1, o nimero de matriculas no Ensino Médio em Tempo Integral
no ES aumentou de 906 matriculas no ano de 2015 para 27.428 matriculas no ano de 2023, o

que denota a expansdo das matriculas nesta forma de organizagao da jornada escolar. O grafico
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2, por sua vez, ilustra a expansdo das escolas que ofertam ensino médio e fundamental em

tempo integral, no ES.

Grafico 1 — Numero de Matriculas no Ensino Médio em Tempo Integral e Parcial, Rede Estadual do ES, 2015-
2023
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Elaborado pelas autoras.

Grifico 2 — Expansdo das escolas que ofertam EITI, no ensino fundamental e ensino médio, ES, 2015-2025
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Segundo os dados do Sistema Estadual de Gestao Escolar (SEGES), disponivel no site
da Sedu, a Rede Estadual de Ensino do ES é composta por 372 escolas. Dentre essas, 288
ofertam o ensino médio regular (ndo exclusivamente), das quais 169 (59,5%) ofertam a ultima
etapa da educacdo bésica em tempo integral, seja de 7 horas ou de 9h30 e 245 escolas oferecem
o ensino médio de tempo parcial (TP). A maior parte das unidades ofertam o tempo parcial € o
tempo integral de maneira concomitante ou em turnos diferentes. H4 um total de 150 escolas
que ofertam o ensino médio em tempo integral de 7 horas, enquanto 30 escolas oferecem o

tempo integral de 09h30.
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No que concerne as matriculas no ensino médio, no ano de 2025, no regular de tempo
parcial, havia um total de 66.133 matriculados enquanto no regular de tempo integral, havia um
total de 40.756. Quando desmembramos esses numeros por carga horaria do tempo integral,
notamos que hd, no TI de 7 horas, 37.304 matriculas (sendo 20.697 no matutino e 16.607 no
vespertino), € no TI de 9h30 um total de 3.452.

Como nos informam os dados do Censo Escolar de 2024, a propor¢ao de alunos/as em
tempo integral, matriculados/as no ensino médio no pais, na rede publica de ensino, passou de
10,5% no ano de 2018 para 33,7% em 2024. Em relac@o ao estado do ES, esse percentual foi
de 33,7% no mesmo ano, de tal modo que o ES ¢ o 6° estado do pais com a maior propor¢ao de
alunos em tempo integral matriculados na rede publica na tltima etapa da educagdo basica.

Em contrapartida, no ano de 2023, no Brasil, cerca de 4 milhdes de jovens ndo
estudavam, ndo trabalhavam e ndo haviam concluido a educagao bésica. A maioria era mulher
(62%); preto ou pardo (73%) de 18 a 24 anos (52%). Nesse mesmo ano, no pais, quase metade
dos jovens que ndo concluiram a educagdo basica — e que ndo estudavam e ndo trabalhavam
— tinham, no maximo, o EF incompleto (45,7%); concluiram o EF, mas ndo avangaram para o
EM (22,7%); ¢ 31,6% evadiram no EM.

No que tange a escolaridade dos/as jovens do ES, os dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua (PNAD-C) revelam que, no ano de 2023, apenas 71% dos
jovens na faixa etdria de 15 a 17 anos frequentavam o EM (cerca de 111.000). Dentre os demais,
cerca de 10.000 jovens de 15 a 17 anos estavam fora da escola, o que representa 6,2% dos
jovens nesta faixa etaria; 33.000 ainda frequentavam o Ensino Fundamental, o que representa
21,2% e 3.000 tinha concluido o EM ou estavam frequentando o Ensino Superior (1,6%).
Outrossim, os dados referentes ao rendimento escolar, no ano de 2023, elucidam que a taxa de
distor¢do idade-série foi de 20,9%; a taxa de abandono foi de 1,8% e a taxa de reprovagdo foi
de 2,7%.

O grafico 3 indica a comparagdo entre Brasil, Sudeste ¢ ES em relagdo ao percentual da
populacao de 15 a 17 anos que frequenta a escola ou ja concluiu a educagao basica, no periodo
de 2012 a 2024. O que notamos ¢ que os dados do ES, no periodo comparado, com excecdo do
ano de 2015, ficaram abaixo do Brasil e Sudeste. Convém destacar que, de acordo com o estudo
realizado pelo Instituto Jones dos Santos Neves (IJSN), o estado brasileiro que possui a maior
taxa referente ao indicador tratado neste paragrafo ¢ o Rio de Janeiro (96,6%) e o estado com a
menor taxa ¢ Alagoas (90,3%). Em compara¢do com todos os estados brasileiros, o ES tem a
mesma taxa que o estado da Paraiba (90,5%), o que revela que tem a segunda menor taxa

nacional, ficando atras apenas de Alagoas.



46

Grifico 3 — Percentual da populacdo de 15 a 17 anos que frequenta a escola ou ja concluiu a educago basica
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Fonte: Censo Escolar
Elaborado pelas autoras

As informagdes apresentadas revelam que, por um lado, as politicas educacionais
voltadas para o Ensino Médio no ES, no quadro de sua reforma, caminham no sentido de
fortalecer a ampliacdo do tempo escolar. E que as matriculas no ensino médio de tempo parcial
tém diminuido, enquanto o nimero de escolas de tempo integral e as matriculas tém aumentado.
Em compensacdo, evidencia-se um numero significativo de jovens que ndo concluiram a
educagdo basica.

O discurso da SEDU ¢ de que a politica de educag@o de tempo integral objetiva “atender
a todos os estudantes, em todos os contextos”, conforme observamos na apresentacao do livro,
organizado pela secretaria, que aborda a educagio de tempo integral®:

A Secretaria de Estado da Educag@o tem como foco a continuidade da politica publica
da Educagao em Tempo Integral, visando atender a todos os estudantes, em todos os
contextos, considerando a ampliacdo de jornada com metodologias diversificadas e

praticas intencionais que garantam a melhoria da aprendizagem e o desenvolvimento
dos projetos de vida de cada um dos estudantes (Espirito Santo, 2021).

Todavia, considerando os dados destacados anteriormente, as informagdes enunciadas
nos levam a pensar que a politica de tempo integral ndo atende, de fato, a todos os/as alunos/as,
como preconizado pela SEDU. Ou, considerando o ritmo veloz de ampliagdo das escolas com
o tempo integral, muitos estudantes ficardo com opgdes restritivas se quiserem cursar 0 ensino

médio na rede estadual do Espirito Santo, em tempo parcial.

4 Disponivel em: Educagdo em tempo integral no Espirito Santo [livro eletrdnico]: historia, conceitos e
metodologias / organizagdo Julia da Matta Machado de Paula, Marcelo Lema Del Rio Martins, Vitor Amorim de
Angelo. — 1. ed. — Vitoria, ES: Governo do Estado do Espirito Santo, 2021. Acesso em: novembro de 2023.
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Esta tese estd estruturada em seis capitulos. No capitulo 1, apresentamos a perspectiva
teorica e epistemoldgica mobilizada na pesquisa, dessa maneira, explanaremos sobre a tese da
diferenciag¢do social para situar a nossa hipotese, além da sociologia de Pierre Bourdieu e
Francgois Dubet. No segundo capitulo, visamos analisar os preceitos da reforma do ensino médio
no contexto da Nova Gestao Publica e do neoliberalismo, além disso, tragar as alteracoes e
persisténcias decorrentes da Lei n° 14.945/2024 em relagdo a legislagdo precedente.

Em seguida, no capitulo 3, intencionamos apresentar a revisao bibliografica, bem como
os desafios que as juventudes das classes populares enfrentam no que se refere ao acesso e
permanéncia na escola de tempo integral. No capitulo 4, elucidamos as configuragdes histdricas
e conceituais da educacdo integral em tempo integral no Brasil e discorremos sobre as principais
politicas educacionais voltadas para o TI implementadas no pais. No proximo capitulo, o quinto,
exploramos as concepcdes de educacgdo integral aludidas pelas participantes da pesquisa, bem
como dos documentos cotejados. Além disso, efetuamos um breve resgate historico, situando
os marcos legais das politicas de Educagdo Integral em Tempo Integral (EITI) no contexto
capixaba, com énfase na andlise do Programa Escola Viva (PEV), considerando seu papel
central na configuracdo das politicas educacionais do estado. Ademais, apresentamos um
resumido mapeamento da organizacdo das ofertas educacionais na Rede Estadual de Ensino do
Espirito Santo.

No sexto capitulo, realizamos uma discussdo referente a implantacdo da EITI no ES.
Para tanto, os assuntos desenvolvidos nas se¢des serdo: condigdes para a implementagdo da
EITTI; infraestrutura das escolas; docentes em tempo integral e consideragdes sobre as agentes

entrevistadas.

1.7 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Em sintonia com a perspectiva de Bourdieu (2004), entendemos que a teoria e a
metodologia sdo interligadas, sendo assim, ndo basta apresentar os procedimentos
metodoldgicos e o método selecionado, € necessario empreender a interlocugdo entre o tedrico
e o empirico. Realgamos, assim, que a teoria socioldgica de Pierre Bourdieu e a sociologia de
Francgois Dubet oferecem elementos fundamentais para a compreensao do nosso objeto, que nos
possibilitam interrogar se a politica contribui para mitigar as desigualdades escolares ou se, pelo

contrario, reforga-as ainda mais.
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Bourdieu (2004, p. 26) critica a utilizacdo engessada de determinadas técnicas,
argumentando que a pesquisa ¢ algo demasiado séria e dificil para poder confundir a rigidez
com o rigor e “[...] ficar privado deste ou daquele recurso entre os varios que podem ser
oferecidos pelo conjunto de tradi¢des intelectuais da disciplina”. Sobre a limitagdo de uso de
determinados recursos metodolégicos, o tedrico, com seu humor sarcastico apurado, salienta:
“¢ proibido proibir” e “livrai-nos dos cdes de guarda metodoldgico” e ressalta que essa
“liberdade extrema” que ele defende estd alinhada, certamente, com uma extrema vigilancia
das condicdes de utilizagdo das técnicas de formas adequadas a pesquisa. Mesmo que, no
escopo deste trabalho, ndo tenhamos mobilizado varias técnicas de pesquisa, consideramos
interessante enunciar tais postulados bourdieusianos, que podem ficar como inspiragdo para
outras pesquisadoras.

Para o desenvolvimento deste texto, trabalhamos com as caracteristicas da pesquisa
qualitativa, dado que essa abordagem responde a questdes muito particulares, preocupando-se,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificada. A pesquisa
qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a fenomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
variaveis (Minayo, 2004). No que tange aos procedimentos metodoldgicos, recorremos a
andlise documental e entrevistas semiestruturadas com técnicas da SEDU.

De acordo com Evangelista (2012, p. 58), os documentos “[...] oferecem pistas, sinais,
vestigios para compreender os significados histéricos dos materiais [...]”. Consoante a
perspectiva da pesquisadora supracitada, pretendemos ndo somente compreender o sentido dos
documentos, mas também fazer o esfor¢o de construir conhecimentos que possibilitem o
entendimento dos projetos histdricos e politicos presentes nessas fontes, que sdo, muitas vezes,
omitidos ou circunscritos nas suas entrelinhas.

No que concerne aos documentos, analisamos o conjunto legal que ampara a politica de
tempo integral em ambito federal e estadual, tais como: as normativas federais que
regeram/regem a politica de educacdo em tempo integral, as normativas estaduais que
orientaram/orientam a politica de tempo integral no estado do Espirito Santo, bem como outros
documentos que se fizeram necessarios. Além do corpus documental caracterizado como fontes
primérias, analisamos também fontes secundarias, tais como materiais disponiveis no site da
SEDU, na parte que trata do “Novo Ensino Médio Capixaba”, que visa sinalizar informagdes
acerca do NEM; o Curriculo da Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo; além de outros

materiais. O quadro 1 informa o nosso corpus documental.



49

Quadro 1 — Documentos estaduais e federais

DOCUMENTOS ESTADUAIS

ESPECIFICACAO

Portaria n° 297-R, de 14 de
novembro de 2024.

Acrescenta as Matrizes de Organizagdo Curricular (OC n. 103 a 199) a Portaria
SEDU n. 279-R, de 06 de dezembro de 2021.

Diretrizes Operacionais do Tempo
Integral (SEDU)- 2025

As Diretrizes Operacionais de 2025 objetivam fornecer uma orientagao clara
e objetiva a toda a comunidade escolar, a fim de facilitar a implementagao e o
aprimoramento continuo da educag@o em tempo integral.

Documento oriundo da WEB
seminario denominado:
implementagdo do Novo Ensino
Meédio Capixaba.

Objetivou apresentar as mudangas concernentes as etapas ¢ modalidades do
ensino médio para o ano de 2025.

Educacdo em Tempo Integral no
Espirito Santo: historia, conceitos
e metodologias.

Livro organizado pela SEDU, em 2021, com o objetivo de abordar sobre a
educacdo em tempo integral no ES.

Lei Complementar n° 928, de 25 de
novembro de 2019.

Estabelece as diretrizes para a oferta de Educagdo em Tempo Integral nas
Escolas Publicas Estaduais e da outras providéncias.

Lei complementar n° 1.010, de 01
de abril de 2022.

Altera a Lei Complementar n° 928, de 25 de novembro de 2019, que estabelece
diretrizes para a oferta da Educagdo em Tempo Integral nas escolas publicas
estaduais e da outras providéncias.

Lei complementar n° 1.015, de 17
de maio de 2022.

Altera a redagdo dos arts. 2° e 3° da Lei Complementar n° 928, de 25 de
novembro de 2019

Portaria Estadual n.° 0-26 R, de
fevereiro de 2021.

Dispde sobre a norma do Processo de Implantacdo de Escola de Tempo
Integral.

DOCUMENTOS FEDERAIS

ESPECIFICACAO

Lei n® 14.945/2024

Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional), a fim de definir diretrizes para o ensino médio, e as
Leis n% 14.818, de 16 de janeiro de 2024, 12.711, de 29 de agosto de 2012,
11.096, de 13 de janeiro de 2005, ¢ 14.640, de 31 de julho de 2023.

Lei 14.640 de 31 de julho de 2023

Institui o Programa Escola em Tempo Integral.

Elaborado pelas autoras.

Em relacdo as entrevistas, ancoramo-nos nas contribui¢des de Minayo et al. (2004), que

argumentam que esta ¢ uma técnica privilegiada de comunica¢do, que visa construir

informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas

igualmente pertinentes, com vistas a esse objetivo. Utilizamos a entrevista semiestruturada, que

combina perguntas fechadas e abertas, em que o respondente teve a abertura de discorrer acerca

da tematica proposta sem se prender as perguntas formuladas (Minayo et al., 2004). A entrevista

¢ uma técnica de coleta de dados que contribui para identificar pensamentos, opinides, crengas,
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valores, percepgoes e atitudes do entrevistado em relagdo a um fendmeno, possibilitando o
estudo de uma miriade de fendmenos humanos (Gil, 2008).

Inicialmente, entramos em contato com a Geréncia de Educagdo em Tempo Integral da
SEDU (GETI), informando acerca da pesquisa, e fomos orientadas a protocolar o pedido de sua
realizacdo no Centro de Formacao dos Profissionais da Educagdo do Espirito Santo (Cefope).
Protocolamos o pedido e, apds a carta de anuéncia da SEDU, iniciamos o processo de submissao
do projeto ao Comité de Etica da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). O projeto de
pesquisa foi aprovado pelo Comité com Certificado de Apresentagio de Apreciagio Etica -
CAAE n° 80504124.0.0000.5542. Apo6s a aprovagdo, a SEDU concedeu a carta de anuéncia
(Apéndice B) para que pudéssemos realizar as entrevistas.

Posterior a esse processo, iniciamos a fase das entrevistas. O Cefope ja& havia
comunicado as SREs (Superintendéncias Regionais de Educa¢do), via e-mail, a respeito da
pesquisa, logo, ao entrarmos em contato com as superintendéncias, a maior parte delas ja
estavam cientes do estudo. As SREs sdo unidades da SEDU que atuam na supervisao técnica e
orientacdo normativa dos municipios que compdem cada regional. As indicagdes das
entrevistadas foram feitas pelas assessoras pedagdgicas das SREs, depois que explicamos
acerca do objetivo do estudo. Convém sublinhar que conseguimos realizar entrevistas com
agentes de todas as superintendéncias. Ao todo, sdo 11 superintendéncias regionais de educagao
(SREs): Afonso Claudio; Barra de S3o Francisco; Cachoeiro de Itapemirim; Carapina;
Cariacica; Colatina; Guacui; Linhares; Nova Venécia; Sdo Mateus e Vila Velha. O mapa abaixo

ilustra os municipios que compdem cada SRE da SEDU.
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Figura 1 — Mapa das Superintendéncias Regionais da Secretaria de Estado da Educag@o do Espirito Santo-2025
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* A sede da Superintendéncia Regional de
Carapina localiza-se em Vitoria.

Fonte: Secretaria de Estado da Educagdo do Espirito Santo com base em IBGE.

Realizamos o total de 17 entrevistas, entre os meses de outubro e dezembro de 2024.
Participaram das entrevistas: a gerente, a subgerente e uma técnica pedagdgica da GETI; duas
assessoras pedagogicas® das SREs localizadas ao Norte do ES e 12 supervisoras escolares® das
SREs. Sdo varias as atribuigdes do cargo de Assessoria Pedagogica’, dentre as quais

destacamos: coordenar e orientar as equipes de Supervisdo Escolar; articular a elaboragdo do

SInicialmente, nfo tinhamos a intengdo de realizar entrevistas com as assessoras pedagodgicas, todavia, dada a
indisponibilidade das supervisoras pedagogicas no periodo de duas semanas, fato que comprometeria os prazos da
pesquisa, decidimos entrevista-las.

®Utilizaremos as siglas S.E, A.S, GE, SG e T.P para se referir as fungdes das entrevistadas que indicam,
respectivamente, supervisora escolar, assessora pedagogica, gerente, subgerente e técnica pedagogica.
"Informacio disponivel na Lei Complementar n° 1.074, de 27 de dezembro de 2023.
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plano de acdo anual da Superintendéncia em conjunto com as equipes de Supervisdo Escolar;
emitir apontamentos e analises sobre questionamentos feitos por Supervisores Escolares em
matérias pedagdgicas, de regulagdo ou congéneres, antes de seu encaminhamento a instancia
especifica da Unidade Central da SEDU, solicitando manifestagao.

J& as Supervisoras Escolares, no ambito da Secretaria de Estado da Educagao, tém por
finalidade zelar pelo cumprimento das normas gerais da educagcdo acompanhando, no ambito
de sua competéncia, o desenvolvimento das atividades de ensino nas escolas publicas, estaduais
€ municipais, e privadas, prestando orientacdo técnica e contribuindo para a melhoria continua
da qualidade da aprendizagem do/a aluno/a e dos servigos educacionais no Estado.®

Tendo em vista 0 compromisso ético de garantir o anonimato das entrevistadas®, fizemos
uso de nomes ficticios para se referir as participantes. Dentre o total das 17 entrevistas
realizadas, 15 foram realizadas virtualmente, por meio da plataforma conferéncia web RNP, e
duas foram realizadas presencialmente.

Todas as participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (Apéndice C), solicitado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFES. E valido ressaltar
que as entrevistas foram agendadas de maneira prévia, de modo que a participante se sentisse a
vontade para responder as perguntas feitas, de forma também a respeitar a integridade e
singularidade de cada uma delas. Ademais, deixamos evidente para as participantes que elas
ndo tinham obrigacdo de respostas e poderiam encerrar a entrevista a qualquer momento, caso
se sentissem desconfortaveis com alguma colocagdo exposta pela entrevistadora. Todas as
entrevistas foram transcritas por meio do auxilio de ferramentas de Inteligéncia Artificial (IA),
sendo posteriormente revisadas. Cabe sublinhar que, no decorrer do texto, as falas das
participantes serdo ressaltadas em itdlico, com a identificacdo da entrevistada, sinalizada entre
parénteses, bem como das iniciais da fun¢ao que elas exercem. O quadro 2, abaixo, informa o

perfil das entrevistadas participantes da pesquisa.

8Informagdes disponibilizadas no site da SEDU.

“Embora tenham participado das entrevistas trés pessoas do género masculino, optamos por adotar, ao longo do
texto, a mencgdo as entrevistadas no género feminino. Tal escolha se justifica ndo apenas pelo fato de as mulheres
representarem a maioria entre as participantes da pesquisa, mas também por refletirem a predominancia feminina
no campo da educacdo basica no Brasil. Além disso, essa op¢do busca valorizar e visibilizar as experiéncias,
perspectivas e trajetorias das mulheres na educagdo. Assim sendo, trocamos os nomes dos trés entrevistados por
nomes femininos.
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‘ TEMPO DE
‘ JA < TEMPO DE
PARTICIPANTE FUNCAO AREA DE ATUOU ATUACAO NA ATUACAO
FORMACAO NO TI REDE NA FUNCAO
ESTADUAL
. Gerente da . .
Adriana GETI Matematica Sim 14 anos 1 ano
. Subgerente Lingua Portuguesa .
Thais da GETI (possui mestrado) Sim 11 anos 7 meses
Técnica Ciéncias Biologicas
Michele pedagogica . £ Sim 11 anos 2 anos
da SEDU (possui mestrado)
Isabela Asses§ ora Lingua Ponuguesa N Sim 33 anos 5 anos
pedagogica Pedagogia
Assessora Llnrgua Portuguesa, . 3 meses (7 anos
Luana edacooica Lingua Inglesa e Sim supervisora)
pedagog Pedagogia P
Joana Supervisora Atrte, Pedagogia e Sim 15 anos 5 anos
escolar Lingua Portuguesa
Fernanda Supervisora Arte Sim 3 anos
escolar
Luiza Supervisora Arte Sim 15 anos 1 ano e 7 meses
escolar
Marcela Supervisora Pedagogia (possui Sim 30 anos 2 anos
escolar mestrado)
Mariana Supervisora Geografia (possui Nio 11 anos 4 anos
escolar mestrado)
Larissa Supervisora Geografia (possui Nio 2 anos e meio
escolar mestrado)
Ana Supervisora Quimica (possui Sim 11 anos 6 anos
escolar doutorado)
Juliana Supervisora Llngua.Portuguesa Sim 40 anos 11 anos
escolar (possui mestrado)
Tatiane Supervisora Educagao fisica Sim 16 anos 3 anos
escolar
Luciana Supervisor Ciéncias Biologicas Sim 7 anos
escolar
Maria Supervisor Historia (possui Sim 7 anos 1 ano e 7 meses
escolar mestrado)
Daiane Supervisor Matematica Sim 22 anos 6 anos
escolar

Elaborado pelas autoras.

1.7.1 Tratamento dos dados coletados

Adotamos a andlise de contetido como técnica de apreciagdo do material, tanto dos

documentos selecionados como do corpus de entrevistas. De acordo com Bardin (1977), as

fases da analise de conteudo dividem-se em trés “pdlos cronoldgicos”, que sdo: 1) a pré-analise;

2) a exploragdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A pré-andlise ¢ o periodo da organiza¢do do material que serd analisado. De modo geral,

essa fase possui trés objetivos interligados, que sdo: “[...] a escolha dos documentos a serem
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submetidos a analise, a formulagdo das hipoteses e dos objetivos e a elaboragdo de indicadores
que fundamentam a interpretagdo final” (Bardin, 1977, p. 95). Convém destacar que a escolha
dos documentos depende dos objetivos elaborados na pesquisa.

O primeiro momento da pré-andlise consiste na “leitura flutuante” que corresponde ao
contato inicial com os documentos que serdo cotejados. ApoOs essa fase, o pesquisador parte
para a etapa da escolha dos documentos. Feita a demarcac¢do do universo dos documentos que
serdo analisados ¢ importante proceder-se a constitui¢do de um corpus, que ¢ formado pelo
conjunto “[...] dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos. A sua constitui¢dao implica, muitas vezes, escolhas, selecdes e regras” (Bardin, 1977,
p. 96). A constitui¢do do nosso corpus documental levou em consideragdo as regras elencadas
pela referida pesquisadora, que sdo as regras da exaustividade; representatividade;
homogeneidade e pertinéncia.

Ainda na fase da pré-andlise, ¢ necessdrio considerar os objetivos e hipdteses da
pesquisa, isto €, as escolhas dos documentos devem estar alinhadas com os objetivos e a
hipotese. A segunda fase da andlise, a exploracdo do material, caracteriza-se pela andlise
propriamente dita, na administracdo sistematica das decisdes tomadas na pré-andlise. A tltima
parte compreende o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Segundo Bardin
(1977, p. 103), tratar o material coletado significa codifica-lo. Tal codificagdo, por sua vez,

[...] corresponde a uma transformacdo — efetuada segundo regras precisas — dos
dados brutos do texto, transformagao esta que, por recorte, agregacao ¢ enumeracao,

permite atingir uma representacdo do contetdo, ou da sua expressdo, susceptivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices.

Grosso modo, a codifica¢do significa a sistematizacdo dos dados brutos em unidades
agregadas.

Como técnica da analise de contetido, escolhemos a analise temadtica, que consiste em
descobrir os nucleos de significados que organizam o texto com a frequéncia de apari¢do que
pode significar algo em relagdo ao objetivo analitico escolhido. Realizamos a analise tanto do
corpus documental como das entrevistas, tendo o tema como base. De modo geral, o tema ¢
usado como unidade de registro para analisar motivagdes de opinides, de atitudes, de valores,
de crengas, de tendéncias etc. Berelson, mencionado por Bardin (1977, p. 105), designa o tema
como sendo “uma afirmacdo acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase
composta, habitualmente um resumo ou uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser

afetado um vasto conjunto de formulagdes singulares”.
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Durante a fase de tratamento dos dados, adotamos o procedimento de categorizagdo, o
que nos permitiu sistematizar e organizar as informagdes brutas. Inicialmente, elaboramos
categorias, a priori, a partir das perguntas do roteiro, desdobrando-as, posteriormente, em
subcategorias, organizadas conforme a unidade dos discursos presentes nas falas.

A classificacdo de determinados elementos em categorias pressupde a investiga¢do do
que eles tém em comum, de tal modo que “[...] o que vai permitir o seu agrupamento ¢ a parte
comum existente entre eles” (Bardin, 1977, p. 118). Um dos primeiros objetivos da
categorizacdo consiste em fornecer, por meio da organizagdo, uma representagdo simplificada
dos dados brutos. A categorizacdo pressupde a passagem dos dados brutos para os dados
organizados.

De forma manual, destacamos com cores distintas as se¢des dos textos relacionadas a
cada categoria e reunimos essas partes em uma planilha do Excel, o que nos possibilitou
visualizar todo o conjunto de documentos que serviria como base para nossa sintese
interpretativa. Dessa maneira, organizamos trés categorias: 1) Compreensdao de Educacao
integral em tempo integral; 2) Implementacdo da Educagdo em Tempo Integral no Ensino
Meédio; 3) Fundamentos politicos pedagdgicos da politica em tempo integral, que se
desmembraram em subcategorias. O quadro 3 informa as categorias e as subcategorias

organizadas para analise.

Quadro 3 — Categorias e Subcategorias de analise

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Concepgoes de Educacgao Integral
1- Compreensao de Educagdo integral

em tempo integral

Perspectivas de Tempo Integral

Processo de Implementagao

2- Implementagdo da Educagdo Integral Docentes em tempo integral

em Tempo Integral no Ensino Médio  |[nfraestrutura

O tempo escolar ampliado e os
estudantes trabalhadores/estagiarios

.. . Principios educativos
3-Fundamentos politicos e pedagogicos P

da politica de educagdo integral em|Curriculo
tempo integral

Tempo ampliado pra qué?

Fonte: elaborado pelas autoras, tendo como referéncias as entrevistas semiestruturadas e documentos
normativos.
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E importante mencionar que optamos por descrever e analisar o material coletado e
produzido, abrangendo tanto as categorias provenientes das entrevistas quanto os documentos,
distribuidos ao longo desta pesquisa. Dessa forma, ndo concentramos a analise dos resultados
em capitulos especificos; contudo, em determinados momentos, as analises irdo se entrelagar

aos capitulos teoricos.



57

CAPITULO 1 — FUNDAMENTO TEORICO DA SOCIOLOGIA DE PIERRE
BOURDIEU E FRANCOIS DUBET

Este capitulo objetiva discutir as contribui¢des de teodricos do campo da sociologia da
educagdo no cenario da investiga¢do do nosso objeto de estudo, ou seja, a politica de EITI no
bojo da reforma do Ensino Médio no ES. Consideramos relevante travar essa discussdo porque
os estudiosos aqui escolhidos sdo importantes referencias na educacdo e, ademais, trazem o
debate que priorizamos aqui sobre as teses da diferenciacdo social. Para tanto, dialogamos com
Dubet (2004, 2024); Durkheim (1999; 2011); Bourdieu (1996, 2007a, 2007b, 2014); Valle
(2013a, 2013b, 2013c, 2014); Duru-Bellat (2005), Dardot e Laval (2016); Laval (2004) entre
outros. Dentre este conjunto de tedricos mencionados, sobressai em nossa proposta de estudo a
sociologia de Pierre Bourdieu e de Frangois Dubet. Mesmo que as perspectivas teodricas
apresentem possiveis discrepancias em termos analiticos, interessam-nos as suas colaborac¢des
particulares e possibilidades de didlogos para a compreensao do fenomeno pesquisado.

Os pressupostos tedricos mobilizados pelos socidlogos franceses supracitados estdo
pautados por conceitos que nos auxiliam a pensar sobre concepgdes mais reiteradas nas politicas
contemporaneas e, evidentemente, também no cendrio educacional, como escola, justica,
individualismo, socializagdo, mérito, empreendedorismo, competéncias socioemocionais,
protagonismo juvenil, projeto de vida.

Como ja citado na introducdo, argumentamos que o novo ensino médio resgata
principios e concepgdes de uma educacdo escolar que defende a diferenciagao e selegdo social,
discurso e pratica que orientaram a politica educacional do século XX, sob inspiracdo da
sociologia de Talcott Parsons e Emile Durkheim, agora sob uma “nova roupagem”, alinhada &
complexidade que desponta na sociedade digital. A sociologia de Pierre Bourdieu e de Frangois
Dubet ¢ fundamentada em pressupostos que criticam e se contrapdem a tese da diferenciagao
defendida por Durkheim. Assim sendo, almejamos apresentar as principais ideias mobilizadas
pela tese da diferenciacdo social e, adiante, a perspectiva desses socidlogos que a ela se
contrapdem.

Com base em Bourdieu (2004), incorporamos o habitus cientifico cujo desenvolvimento
se d4d ao passo que o agente entende a pesquisa como uma atividade racional e, entdo,
desmistifica as doxas (as verdades e crengas incontestaveis que vao sendo superadas),
colocando duvidas sobre verdades cientificamente aceitas, de modo que opte por “uma
metodologia sistémica que lhe oportunize uma rigorosidade epistemolodgica frente ao seu objeto

de estudo” (Freitas, 2023). Sob esse viés, a reflexividade critica e a vigilancia epistemoldgica



58

contribuem para a formagdo do habitus cientifico. A reflexividade ¢ uma perspectiva teodrica,
mas também uma ferramenta metodologica que, além de promover o pensamento a respeito do
objeto, cria condi¢des para que o agente reflita sobre as condigdes de elaboragao do objeto. Essa
concepcao de reflexividade nos permite questionar as crengas e valores embutidos na
perspectiva de educagdo integral e de tempo integral e o modo elas foram sendo construidas,
historicamente, no campo educacional.

Em nossa visdo, o tempo escolar ampliado, em qualquer etapa da educacdo bésica,
constitui-se como uma espécie de doxa (Bourdieu, 1996), ou seja, como uma politica
amplamente aceita, por diversos atores da sociedade, que ndo tem sido devidamente
questionada ou indagada criticamente. Indubitavelmente, ha um grupo de estudiosos/as
(Cavaliere, 2014; Moll, 2012; Coelho, 2009) que tém se dedicado a pesquisar a tematica
interrogando questdes diversas e, portanto, langando um olhar reflexivo sobre o fendmeno. Nao
se trata aqui de negligenciar tais estudos, obviamente, nem tampouco negar a importancia de o
estudante ter mais tempo na escola. Trata-se, enquanto pesquisadoras, de destacar a importancia
de um olhar investigativo e cuidadoso sobre essa politica com o objetivo de compreender suas
premissas, principios e fundamentos, que sdo alinhados a uma reforma que altera
significativamente a oferta do ensino médio no Brasil.

Inspiradas pelos postulados da vigilancia epistemoldgica e da reflexividade, nosso
esfor¢o analitico, ao longo desta tese, vai sendo tecido em torno do questionamento acerca das
possiveis intencionalidades veladas da politica de tempo integral no contexto do NEM.
Estimamos que teremos ganhos analiticos na interlocucdo das perspectivas em discussao.
Embora Bourdieu e Dubet se concentrem em aspectos diferentes da educacdo e das
desigualdades, suas teorias dialogam ao debaterem como o sistema educacional lida com as
desigualdades sociais. Notamos, afinal, que ambos os pensadores estdo profundamente
interessados na discussdo dessas desigualdades e em como elas se refletem na educagao.

A questdo ¢ que enquanto a teoria socioldgica de Bourdieu analisa a educag@o sob a
otica da reprodugdo de desigualdades, Frangois Dubet enfoca as experiéncias dos/as estudantes
e as possiveis oportunidades de mudanca dentro do sistema. Ambos, contudo, reconhecem que
a escola ¢ um campo de disputas sociais e culturais, mas oferecem perspectivas distintas sobre
seu papel e suas implicagdes sociais.

Feitas tais consideragdes iniciais, dividimos este capitulo em trés se¢des. Na primeira,
pretendemos elucidar os pressupostos da teoria da diferenciacdo social fundamentada,
basicamente, na sociologia de Emile Durkheim. Para tanto, objetivamos descrever a perspectiva

socioldgica defendida pelo estudioso, bem como o papel da educacao na sociedade. Na segunda
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sec¢do, intencionamos abordar as contribui¢des da teoria socioldgica de Pierre Bourdieu sobre a
concep¢do de campos sociais, de igualdade/desigualdade e reproducdo, enunciadas as
divergéncias da matriz bourdieusiana em relagdo a perspectiva de Durkheim. Em seguida, na
ultima se¢do, enunciaremos a colaboracdo da sociologia de Frangois Dubet para auxiliar na
reflexdo sobre nosso objeto, por meio, sobretudo, das no¢des de desigualdades, igualdade

escolar e justica escolar.

1.1 A TESE DA DIFERENCIACAO SOCIAL E A FORMACAO DOS SISTEMAS
EDUCACIONAIS MODERNOS

No Brasil, os estudos de Valle (2013a, 2013b, 2013c, 2014) trazem grandes
contribui¢cdes para o pensamento socioldgico da educacdo nacional. A autora destaca que €
consenso entre os/as pesquisadores/as de diversas areas que a educagdo escolar ocupa um lugar
primordial no contexto de constitui¢do dos Estados modernos. No processo de formacao dos
Estados-nacao, a escolarizacdo emerge enquanto promessa, como um dos principais meios de
promover a democracia, igualdade, justica social etc. Destarte, a escola tem sido convocada a
“responder as miltiplas apostas da modernidade” (Valle, 2014, p. 17). E importante, dessa
maneira, compreendermos as concepcdes de modernidade que foram mobilizadas ao longo do
século XX e quais suas implicagdes para a formacdo dos sistemas educacionais.

Nesta tese, adotamos a leitura da obra “Sociologias da Modernidade” (2013), do
socidlogo Danilo Martuccelli, que se dedica a apresentar os contornos e inflexdes das matrizes
socioldgicas que discutem o fendomeno da modernidade presentes ao longo do século XX. A
modernidade ndo ¢ um conceito homogéneo, mas sim poliss€émico e foi reelaborado e
ressignificado por diferentes matrizes tedricas do campo da sociologia, o que Martuccelli
(2013) designa de “sociologias da modernidade”. O tedrico mobiliza diferentes concepgdes
epistemologicas inscritas ao longo do século XX e, a partir dai, constréi trés matrizes teoricas.

A recorréncia da palavra modernidade, nas ciéncias humanas, apenas pode ser
comparada com a sua profunda habilidade tedrica, expressa Martuccelli (2013), pois, para o
autor, num primeiro momento, os/as estudiosos/as do tema devem se abster de querer impor
limites precisos a sua defini¢do, visto que o conceito ndo se encaixa numa acep¢ao engessada
e, portanto, “exaustiva”. Isso se deve a capacidade que a noc¢do tem de dar conta de uma
quantidade muito difusa de fendmenos em varias disciplinas, assim como uma quantidade nao

menos importante de polémicas.
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Em seu uso mais frequente, a modernidade muitas vezes ndo define nada além da
sociedade contemporanea e do tempo presente, que sdo, assim, o menor denominador comum
da acepgdo. E inegavel que a modernidade se preocupe com o tempo presente, todavia, ela ndo
se reduz ao presente, ou seja, “[...] ndo ¢ uma mera procura de saber o que ¢ o0 mundo ou, mais
ainda, o que ¢ o proprio presente, mas antes procurar mais precisamente a resposta a uma
pergunta: porque ¢ que hoje ja ndo ¢ como ontem?” (Martuccelli, 2013, p. 19).

A consciéncia sociologica da modernidade ndo se refere tanto a uma estrutura social,
novas praticas e ideias, mas sim a uma reflexdo especifica sobre uma relagdo completamente
distinta do individuo com a sociedade. Independentemente da real novidade historica dessa
consciéncia, ¢ ela que prevalece na reflexdo genuinamente moderna sobre o mundo moderno.
Convém destacar, no entanto, que essa perspectiva ndo pode ser explicada por um tinico modelo
analitico.

Nao obstante, de uma forma ou outra, esta sempre na origem a ruptura de uma totalidade
entendida como forma de comunhao, “[...] mas, mais uma vez, os modos sao muito diversos,
dependendo da acentuagdo da ruptura da unidade entre as palavras e as coisas, a cultura e a
sociedade, o individuo e o mundo, as posi¢cdes objetivas e as dimensdes subjetivas”
(Martuccelli, 2013, p. 21).

A ruptura, no relato fundador das sociologias da modernidade, funciona sempre,
analiticamente, através de trés fases:

Primeira parte da distdncia percebida pelo ator entre os seus horizontes de
expectativas, geralmente ndo cumpridas, ¢ a realidade. Depois, passa por um momento
de turbuléncia em que os atores sdo submetidos a situagdes contrarias aos seus habitos,
mas em que tomam consciéncia de que essas praticas quebram a certeza da rotina e os
confrontam com outras experiéncias. Por fim, a diferencga da lugar, pelo menos a nivel
intelectual, a uma nova narrativa capaz de dar conta desta experiéncia, inserindo-a

numa estrutura interpretativa que pretende retirar a esséncia da sua carga de estranheza
(Martuccelli, 2013, p. 21).

A modernidade ¢ a consciéncia historica desses desajustes, que sdo fontes de aventuras
e angustias, bem como da perplexidade ambivalente que eles provocam — uma perplexidade
que nunca desaparece por completo. O tedrico sublinha que as sociologias da modernidade
emergem, por um lado, de uma tomada de consciéncia da distancia entre o presente e o passado
e, por outro, de um questionamento renovado das formas singulares dessa distancia, ou seja,
ndo ¢ possivel sua eliminagdo completa, e sim, no maximo, sua diminui¢do parcial e
momentanea.

A consciéncia historica da modernidade surge quando a ordem do mundo passado se

desfaz e a ordem do futuro ainda ndo ¢ latente. Porém, na formacdo da propria consciéncia



61

historica da sociologia, os dois momentos — o da crise e o da regeneragdo — geralmente
ocorreram simultaneamente, e esses dois temas permeiam todos os movimentos de
esquecimento e redescoberta que constituiram a modernidade (Martuccelli, 2013). A
modernidade, portanto, ¢ caracterizada por um paradoxo que exige tanto o progresso, a razao e
o esclarecimento, de um lado, como o romantismo, a critica e a rejei¢do cultural, por outro.
“Este movimento, que reaparece ciclicamente na modernidade, faz de facto parte da forma
como os individuos entendem a sua relagdo com o mundo, sempre numa profunda continuidade
emocional, sempre com um surpreendente sentido de novidade” (Martuccelli, 2013, p. 24).

Sob esse enfoque, o socidlogo ensaia algumas matrizes, sendo a primeira matriz
chamada de diferenciagdo social, a qual é fundamentada nos pensamentos de Emile Durkheim,
Talcott Parsons, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron e Niklas Luhmann. A segunda matriz
¢ denominada de racionalizac¢do e tem como base as perspectivas dos socidlogos Max Weber,
Norbert Elias, Herbert Marcuse, Michel Foucault e Jiirgen Habermas. A terceira refere-se a
condi¢cdo moderna e se pauta nas discussoes realizadas por George Simmel, Erving Goffman,
Alain Touraine e Anthony Giddens.

Nao almejamos aprofundar o debate sobre todas as matrizes da modernidade apontadas
pelo socidlogo supracitado. Nossa inten¢do ¢ enfatizar os pressupostos impulsionados pela tese
da diferenciagdo social, porque nossa hipdtese ¢ que a politica de tempo integral nas escolas,
no bojo da reforma do ensino médio, recupera os principios dessa matriz tedrica, sob outras
formas condizentes com os preceitos contemporaneos.

Martuccelli (2013) destaca que nenhuma outra matriz da modernidade tem marcado
tanto a reflexdo socioldgica como as teses da diferenciacdo social, tanto que, geralmente, ela ¢
a requerida diante das explicacdes sobre o processo de modernizacdo. Em linhas gerais, essa
matriz visa demonstrar como o progresso da sociedade evolui do mais simples para o mais
complexo e do homogéneo em diregdo a heterogeneidade. Assim, o referido autor sublinha que
Durkheim ¢ um “pensador profundamente moderno, pois identifica a liberagdio humana com o
proprio processo de diferenciacdo social” (Martuccelli, 2013, p.59).

Os estudos de Valle (2007; 2013a; 2013b, 2013c, 2014) partem da mesma lente teoérica
de Martuccelli. Ao pesquisar o sistema educacional brasileiro, a socidloga observa que a tese
da diferenciagdo social funda os projetos modernos de escolarizacdo. Segundo a autora, as
abordagens sociologicas integracionistas realizadas por Emile Durkheim e Talcott Parsons
estdo “[...] mais proximas dos parametros que vém orientando a organizagdo escolar ainda nos

dias atuais” (Valle, 2014, p. 19). Dai a importancia de entendermos os postulados da tese da
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diferenciagdo social para observar sua performance no quadro da reforma do ensino médio. E

o que pretendemos fazer na proxima subsec¢ao.

1.1.1 A sociologia de Emile Durkheim e a tese da diferenciacio social

Como mostra Martuccelli (2013), é nas obras do socidlogo Emile Durkheim que a tese
da diferenciagdo social se constitui como uma das matrizes da modernidade. Tal tese “[...]
fornece as lentes que permitem ler amplamente a escola no seu espago e tempo e decifrar as
finalidades que perpassam os projetos e reformas educacionais”.

O marco originario do pensamento de Durkheim estd constituido indissociavelmente
pela consideragdo do fendmeno da diferenciagdo social e dos riscos de anomia social. Em suas
palavras: “[...] su gran mérito es haber identificado la modernidad con el proceso de
diferenciacion social y, especialmente, haber querido encontrar en ella, y por ella, la respuesta
a los problemas de integracion propios de una sociedad moderna” (Martuccelli, 2013, p. 41).

A teoria durkheimiana se preocupou em explicitar as rupturas manifestas no processo
da emergéncia da modernidade a partir das alteragdes da ordem social, em que prevalecia uma
vida coletiva, onde predominavam as semelhangas entre as pessoas, € ocorre a passagem para
um substrato social em que sobressai a diferenciacdo e o reconhecimento da individualidade.
Assim, a visdo do tedrico se originou da necessidade de analisar e entender a nova configuracao
social que emerge com a Revolugao Francesa.

Para compreendermos a fung¢do social da educagdo escolar na visdo de Durkheim, ¢
preciso, antes, entendermos sua concep¢do de sociedade e de homem. Grosso modo, a
sociologia durkheimiana se sustenta em uma concep¢ao de homem dominado pelo egoismo e
pelos desejos infinitos, tendo a necessidade, por conseguinte, de ser disciplinado.

O livro “Divisao do Trabalho Social” (1999), fruto de sua tese de doutoramento, foi a
primeira grande obra produzida por Durkheim, considerada um marco no campo da Sociologia.
Ao elaborar a teoria da solidariedade e considerar a divisdo social do trabalho como uma
dimensao central em suas analises sobre a diferenciagdo estrutural das sociedades modernas, o
pesquisador buscou investigar a relacdo entre individuos e sociedade no contexto do fendmeno
da modernidade. Durkheim entende a sociedade constituida pela consciéncia individual (sendo
a personalidade) que sofre influéncia de uma consciéncia coletiva (ou comum), a qual diz

respeito aos valores do grupo. E a solidariedade social que vincula os individuos entre si.
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A tese defendida pelo socidlogo francés pressupde que a diferenciagdo e especializacio
geradas pela divisdo social do trabalho contribuem para a solidariedade e, consequentemente,
para a coesdo social. A divisdo do trabalho ¢ a base da ordem moral, ela ¢ a fonte da
solidariedade social, uma vez que ¢ por meio dela que o individuo retoma a consciéncia de sua
dependéncia em relacdo a sociedade, que “[...] modera seu egoismo e que faz dele um ser social”
(Durkheim, 1999, p. 421). A sociedade, nessa perspectiva, tem o papel de exercer os freios
morais as paixdes, por meio da disseminagdo de educacdo moral nos mecanismos de
socializacdo (Adorno, 2009). Convém sublinhar que o fendmeno da divisdo social do trabalho
ndo se restringe a dimensao econdmica, de tal modo que as fungdes politicas, administrativas e
judicidrias se especializam cada vez mais. O ideal moral de simples, de uno e de impessoal se
diversifica cada vez mais, logo, “Ja ndo achamos que o dever exclusivo do homem seja realizar
em si as qualidades do homem em geral; mas cremos que, nada obstante, ele € obrigado a ter as
[qualidades] de sua fun¢do” (Durkheim, 1999, p. 6).

Para explicitar a funga@o social do trabalho, o socidlogo utiliza as analogias com as redes
de amigos e usa exemplos da sociedade conjugal, argumentando que tendemos a nos conectar
a um grupo de amigos em que cada um tem uma fun¢do, um papel conforme seu carater, de tal
modo que “[...] um protege, o outro consola; este aconselha, este executa, e ¢ essa partilha de
fungdes, ou, para empregarmos a expressao consagrada, essa divisao do trabalho que determina
essas relagdes de amizade” (Durkheim, 1999, p. 21). A luz desses exemplos, o efeito da divisdo
do trabalho ndo consiste em aumentar o rendimento das fungdes divididas, mas sim torna-las
solidarias. Dessa forma, os servigos econdmicos que essa divisdo pode proporcionar para a
sociedade sdo irrisérios quando comparados com o efeito moral que ela provoca, de tal maneira
que sua verdadeira funcdo ¢ criar um sentimento de solidariedade (Durkheim, 1999).

Nas sociedades em que os grupos sociais sdo mais simples e menos desenvolvidos,
chamadas de sociedades segmentarias, o referido autor afirma que ocorre a vigéncia da
solidariedade de tipo mecanico que se caracteriza, de modo geral, pela forca que a consciéncia
coletiva exerce sobre os membros. O socidlogo denomina consciéncia coletiva como um
conjunto de crengas e de sentimentos comuns 2 média dos membros de uma mesma sociedade
e que forma um sistema determinado que tenha vida prépria. Tal consciéncia independe das
condi¢des particulares dos individuos, porquanto, eles passam e ela permanece.

As sociedades de tipo mecanicas sdo marcadas por uma forte coesdo social e, portanto,
existe pouco espago para o desenvolvimento das personalidades individuais. Nas sociedades
rudimentares, a solidariedade social decorre de cddigos morais que sdo explicitados,

sobremaneira, por meio do sistema juridico. Neste tipo de sociedade, onde a divisdo do trabalho
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¢ rudimentar, o direito repressivo predomina sobre o cooperativo. Ja nas sociedades em que os
tipos individuais se desenvolvem e o processo de especializagdo acontece, ocorre o contrario,
o direito cooperativo tem preponderancia sobre o repressivo (Durkheim, 1999).

As sociedades constituidas pelo tipo de solidariedade mecanica ligam diretamente o
individuo a sociedade sem nenhum caso, sendo ela entendida como um “[...] conjunto mais ou
menos organizado de crengas e sentimentos comuns a todos os membros do grupo: € o tipo
coletivo” (Durkheim, 1999, p. 106).

[...] a sociedade s6 pode ser forte na medida em que as ideias e as tendéncias comuns
a todos os membros da sociedade superem em nimero e intensidade as que pertencem
pessoalmente a cada um deles. [...] essa solidariedade s6 pode crescer na razdo inversa
da personalidade. H4, em cada uma de nossas consciéncias, duas consciéncias: uma,
que ¢ comum a nods € Nosso grupo inteiro e que, por conseguinte, nao ¢ n6S mesmos,
mas a sociedade que vive e age em nds; a outra, que, ao contrario, s6 nos representa

no que temos de pessoal e distinto, no que faz de nds um individuo (Durkheim, 1999,
p. 106).

A solidariedade produzida pela divisdo do trabalho, ou a chamada solidariedade
organica, pressupde que os individuos sejam diferentes uns dos outros. Este tipo de
solidariedade somente ¢ viavel se cada individuo possuir uma esfera de acao propria, ou seja,
uma personalidade. Dessa maneira, € preciso que a consciéncia coletiva deixe descoberta uma
parte da consciéncia individual para que nela se estabelecam essas fungdes especiais, que ela
ndo pode regulamentar. Quanto mais essa regido ¢ extensa, mais forte ¢ a coesdo que resulta
dessa solidariedade. Logo, a individualidade do todo cresce ao mesmo tempo em que a das
partes, e a sociedade tém mais capacidade de se movimentar em conjunto, a0 mesmo tempo em
que cada um dos individuos tem mais movimentos proprios (Durkheim, 1999).

Na perspectiva de Durkheim (1999, p. 108), “essa solidariedade se assemelha a que
observamos nos animais superiores. De fato, cada 6rgdo ai tem sua fisionomia especial, sua
autonomia e, contudo, a unidade dos organismos ¢ tanto maior quanto mais acentuada essa
individuagdo das partes”. E por causa desta analogia que o socidlogo chama as sociedades
modernas desenvolvidas de solidariedade organica.

A medida que a divisio do trabalho aumenta, as regras também aumentam e,
consequentemente, a solidariedade. Entretanto, as regras ndo sdo suficientes para manter a
solidariedade, sendo necessario que elas sejam justas e, para tanto, € preciso que as condigdes
de concorréncia sejam iguais. As sociedades com tipo de solidariedade organica sdo mais
humanas ¢ mais racionais em rela¢ao as sociedades menos avangadas. A diferenciag¢do social

ocasiona lagos de solidariedade, mas, por outro lado, gera também efeitos adversos, problemas
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na ordem social. As diversas formas patoldgicas que o pesquisador identifica nas sociedades
modernas sdo agrupadas sob a conotac¢ao de “anomia”.

Esse termo se apresenta de duas maneiras, destaca Martuccelli. E na obra “Divisdo do
trabalho social” que Durkheim discute pela primeira vez a no¢do de anomia que se apresenta
como “[...] auséncia de uma relagdo prolongada e suficiente entre as diferentes partes de uma
sociedade, onde as relagdes, sendo raras, ndo se repetem com frequéncia suficiente para se
determinarem; em cada nova ocasido ha novas tentativas” (Martuccelli, 2013, p. 44). Desse
ponto de vista, a anomia se origina da divisdo ‘“anormal” do trabalho social, onde a
solidariedade orgédnica ndo consegue efetuar suas fungdes. H&, neste caso, auséncias de
regulamentacdo. Se a divisdo do trabalho ndo consegue produzir a solidariedade é porque as
relagdes sociais diversas ndo estdo regulamentadas, o que gera um estado de anomia.

J& na sua obra “O suicidio”, publicada no ano de 1897, na Franca, a anomia aparece
como resultado das modifica¢des sociais as quais a sociedade moderna esta “cronicamente
exposta”. Nessa caracterizagdo, as paixdes pessoais nao conseguem mais serem controladas
pela sociedade, as perturbagdes perpassam a ordem social e os desejos humanos se manifestam
como “um abismo sem fundo que nada pode controlar”, como aponta Durkheim citado por
Martuccelli (2013). Desse modo, “o acordo ‘pré-estabelecido’ entre os desejos individuais e as
possibilidades sociais ligadas a cada posicao social ¢ rompido” (Martuccelli, 2013, p. 44).

A analise de Adorno (2009) sobre o conceito de anomia em Durkheim traz explicagdes
reveladoras para entender melhor a ideia de que o progresso da divisdo social do trabalho gera
o enfraquecimento da consciéncia coletiva, o que ¢ um fendmeno normal para a sociologia
durkheimiana. A anomia — auséncia de moral — ¢ parte da estrutura mesma da sociedade. Na
leitura de Adorno (2009), Durkheim entende que o homem moderno foi racionalmente
convencido de que obedecer ¢ uma virtude moral, portanto, ¢ capaz de compreender seu lugar
e as maximas possibilidades que sua especializacao e fungdo podem lhe proporcionar, em outras
palavras, “[...] € capaz de realizar a méxima da justica aristotélica, segundo a qual ¢ dada a cada
um segundo o seu mérito” (Adorno, 2009, p. 137).

Adorno chama aten¢do para um tema que aparece de forma transversal na obra de
Durkheim que ¢ da disciplina social, que se traduz “[...] em torno de rotinas e hébitos sociais
capazes de governar as paixdes e os desejos ilimitados dos homens em nome do bem comum”
(Adorno, 2009, p. 141). Na visdo do autor, a disciplina social ¢ o fundamento da regulacao,
posto que institui autoridade moral no sistema de regras que determinam as agdes dos

individuos. Portanto, “as crises das disciplinas sociais na sociedade moderna estdo associadas
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ao enfraquecimento das fungdes de controle social e do principio de autoridade” (Adorno, 2009,
p. 142), que suscitam a anomia.

Outro aspecto diz respeito ao papel do Estado. Considerado uma espécie de o6rgao
central da sociedade, o Estado exerce a funcdo de regular as relacdes entre aptiddes
desigualmente distribuidas e as operacdes de permissdo para o funcionamento adequado das
sociedades que se baseiam na especializagdo de tarefas e fungdes, promovendo a cooperagao
em vez do conflito. O desafio de relacionar o processo crescente de diferenciacdo social com
0s mecanismos que garantem a integracdo da sociedade €, sobretudo, um problema moral.
Segundo Martuccelli (2013), a preocupagao central da obra de Durkheim consiste em encontrar
uma solucdo para o problema da anomia inerente as sociedades modernas.

Em sintese, a tese da diferenciagdo social ¢ constituida por Durkheim a partir da ideia
da solidariedade organica alicer¢ada na tese da divisdo do trabalho social. Valle (2014) sublinha
que, nessa perspectiva, a sociedade implementa dispositivos de diferenciagdo social e, a
educagdo escolar, figura como um dos mais importantes. “Sua fun¢do ¢ homogeneizar, para
eliminar diferencas injustas, e diferenciar, para distinguir profissionalmente cada individuo. E
possivel — e necessario — individualizar socializando, pois somente o individualismo garante
a coesao social (Valle, 2014, p. 21). Para Durkheim a “dupla fun¢do da escola: homogeneizar,
por meio da difusdo de uma moral laica, e diferenciar, por meio da preparagdo para o exercicio
de fungdes sociais e profissionais definidas pela sociedade (Valle, 2013, p. 297). A reforma do

ensino médio vem atender a essa dupla fungdo, agora no contexto da era digital.

1.1.2 Durkheim e a educacio moral laica

Para Weiss (2009), a educagao se constitui temdtica central na teoria de Durkheim, tanto
¢ que o socidlogo francés foi responsavel, em Sorbonne, pela cadeira de pedagogia. Seu
argumento principal ¢ que a educacdo tem como prerrogativa basilar transmitir a moral vigente
em uma sociedade.

A pedagogia proposta por Durkheim possui duas caracteristicas fundamentais: sua
estreita relacdo com a sociologia da educagdo, de tal modo que uma pode ser considerada como
um tipo de desdobramento da outra, e o seu alinhamento com os ideais da Republica francesa.
As propostas pedagogicas da abordagem durkheimiana estdo circunscritas as ideias e valores

republicanos de sua época, isto ¢, alinhadas a um ideal de cidaddo republicano (Weiss, 2009).
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A implantagdo da Terceira Republica, em meados do século XIX, ocorreu apds um
periodo de crises politicas, que, por sua vez “[...] tiveram como reflexo uma enorme
instabilidade do sistema educacional” (Weiss, 2009, p. 177), de maneira que:

Apds revolugdes e contra-revolugdes, golpes e contra-golpes, periodos de liberdade
sufocados por periodos de terror, tornou-se evidente para varios intelectuais da época,
inclusive Durkheim, que, para que esse novo periodo republicano tivesse algum

sucesso, alguma estabilidade ¢ alguma longevidade, deveriam ser feitas reformas
profundas, a fim de que tal regime se institucionalizasse de fato (Weiss, 2009, p. 177).

Nesse prisma, o governo francés decidiu que o sistema educacional era o campo mais
importante em que se deveria fazer uma reforma. Sob esse viés, o socidlogo francés propde
uma educacao moral laica, alegando que seria preciso ensinar uma moral nova que estivesse de
acordo com as exigéncias racionalistas da sociedade que emergia. Em seu livro, “A educagao
moral”, como citado por Weiss (2009), Durkheim a designa como aquela “que abdica de
qualquer referéncia aos principios sobre os quais repousam as religides reveladas, que se apoia
exclusivamente sobre ideias, sentimentos e praticas que se justificam unicamente pela razao,
em uma palavra, uma educacgio puramente racionalista” (Weiss, 2009, p. 19).

A moral se constitui num sistema de regras de acdes que determinam as condutas dos
individuos. A regularidade, portanto, representa um dos aspectos que fundamentam a
disposicdo moral. Adicional as regras, outro aspecto necessario ¢ a no¢ao de autoridade, visto
que as regras somente sdo obedecidas a partir de uma autoridade maior que a ordene. Essa
autoridade, por sua vez, deve ser reconhecida como superior pelos individuos.

Para Durkheim, ter o infinito como meta ¢ algo que causa tristeza, afinal, trata-se de
um horizonte que jamais poderia ser alcangado, e a autoridade moral ¢ precisamente
essa forga que faz com que nossas energias espirituais ndo se expandam ao infinito, o
que produziria um enfraquecimento. E o que impde limites as nossas forgas, o que

restringe nossos desejos, nossas caréncias, nossos impulsos, sempre que estes tendem
a tornar-se imoderados (Weiss, 2009, p. 180).

A disciplina ¢ condicdo para a felicidade e a liberdade, pois, segundo Durkheim,
“sempre que as nossas tendéncias se tornam libertas de qualquer medida, quando nada ha que
as limitem, elas tornam-se tirdnicas, € o primeiro escravo ¢ o proprio sujeito que as
experimenta” (Durkheim, 2008, p. 46 apud Weiss, 2009, p. 180). O autocontrole e a imposi¢ao
de limites ndo nascem de modo espontaneo, ou seja, os individuos precisam ser educados para
tal. A disciplina moral forjada pela educagdo ¢ salutar para a vida social e, outrossim, para a
formagdo de carater dos individuos.

Do ponto de vida de Weiss (2009), ao demonstrar a importancia da disciplina para a

vida em sociedade e para o proprio individuo, o socidlogo se distancia tanto de uma concepgao



68

utilitarista quanto religiosa da educacdo. As regras morais sdo as que possuem fins impessoais,
isto ¢, tem como finalidade a vida em sociedade, a qual, enquanto entidade moral deve ser vista
para além da simples soma dos individuos, mas como uma entidade sui generis, ja que “ao
considerar a sociedade como uma entidade particular, o autor encontra um substrato para a regra
moral, uma entidade superior que justifica a necessidade de agir moralmente” (Weiss, 2009, p.
182), logo, o controle da vida moral combina com o da vida social.

A adesdo a sociedade, para que seja considerada moral, de fato, implica que a agdo do
individuo se efetue em respeito a propria sociedade e ndo somente como maneira de satisfazer
a si proprio, lembra Weiss (2009). A adesdo esclarecida ndo supde a negagdo dos interesses
individuais, posto que o individuo apenas se realiza como humano a medida que ocorre essa
adesdo, como expressa Augusto (2009, p. 216), “liberar-se ¢ tornar-se independente das forcas
fisicas, cegas, ndo inteligentes, ¢ ‘civilizar-se’; porém, isso ndo sera alcangado pelos individuos,
a menos que uma grande poténcia inteligente, sob a qual se abriguem, seja oposta a tais forgas:
temos ai a sociedade”.

Segundo a abordagem durkheimiana, a autonomia ¢ a condig¢do para evitar a anomia e
estd entrelacada a consciéncia da verdadeira origem da moralidade: a sociedade. Isso implica
obedecer a moral de sua época, mas sem abdicar do direito de contestd-la quando considerado
relevante. Significa considerar que o ser humano €, por defini¢do, um ser moral, e que, por essa
razdo, deve amar a moral, mesmo quando ela ndo ¢ benéfica; afinal, ndo existe moral sem algum
grau de descumprimento dos proprios desejos (Augusto, 2009).

Conforme ja descrito anteriormente, Durkheim (2011) entende que em cada um dos
individuos existem dois seres que sdo inseparaveis e ao mesmo tempo diferentes, quais sejam:
o ser individual e o ser social. O primeiro ¢ constituido de todos os estados mentais que estdo
vinculados a n6s mesmos e a nossa vida individual; o segundo consiste em um sistema de ideias,
crencas e costumes que refletem nos individuos ndo a sua personalidade individual, mas os
grupos sociais diversos nos quais esta inserido, como as crencgas morais, tradigdes e habitos.
Posto isso, o objetivo principal da educagdo ¢ constituir o ser social em cada individuo, isto &,
ela tem o papel de transformar o ser egoista e associal em um ser social, ela “cria um novo ser
no homem” (Durkheim, 2011, p. 110).

Em acordo com as necessidades da sociedade, a socializagao dos individuos, a principio,
pode parecer “uma insuportavel tirania” (Durkheim, 2011, p. 110). No entanto, os individuos
tém interesse na socializacdo porque o novo ser que a educagdo edifica “representa o que ha de
melhor em nos, ou seja, o que ha de propriamente humano em nés [...] o homem s6 ¢ homem

porque vive em sociedade” (Durkheim, 2011, p. 58). Dessa maneira, ¢ a sociedade que ensina
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os individuos a dominarem seus instintos, respeitarem interesses diferentes dos seus,
sujeitarem-se as leis, considerarem os interesses coletivos e ndo somente seus interesses
individuais. E a sociedade que inculca nos individuos o sentimento da regra e da disciplina.
Caso fosse retirado dos individuos tudo o que a sociedade lhe proporcionou, eles seriam
reduzidos a categoria de animal. Noutras palavras:
Se ele pode ultrapassar o estdgio no qual os animais se estagnaram, foi primeiro
porque ele ndo se contenta somente com o fruto de seus esfor¢os pessoais, mas
coopera regularmente com os seus semelhantes; o que refor¢a o rendimento da
atividade de cada um. Foi também, e sobretudo, porque os produtos do trabalho de
uma geragao deixam assim de serem perdidos pela geragdo seguinte. De tudo que um
animal aprende ao longo de sua existéncia individual, quase nada fica para a
posterioridade. Os resultados da experiéncia humana, ao contrario, conservam-se
quase que integralmente e até em seus detalhes, gracas aos livros, monumentos

figurativos, ferramentas, instrumentos de todo o tipo transmitidos de geracdo em
geragdo (Durkheim, 2011, p. 60).

A fungdo da educagdo moral € justamente essa: introduzir os principios da moralidade
nas criancas de maneira racional, incentivando-as a aceitarem as normas impostas pela
sociedade com base na compreensdo do papel fundamental que a vida social desempenha em
sua existéncia, sendo essa convivéncia uma condi¢do essencial para sua sobrevivéncia
(Augusto, 2009). Em outros termos, a submissdo as regras morais que ddo fundamento a vida
social ndo ocorre de maneira passiva, mas sim, de forma esclarecida e consciente ou, como
exprime Augusto (2009, p. 223), um “conformismo consentido baseado na razao”.

Ao analisar as concepcdes de educagdo presente nas teorias de seu tempo, na obra
“Educacdo e Sociologia” (2011), Durkheim demonstra que as perspectivas utilitaristas e
racionalistas se assentam no vié€s a-historico de sociedade, propondo, por conseguinte, uma
abordagem historica do fenomeno. Cada sociedade, em cada momento historico diferente, tem
um sistema proprio de educacio que se “[...] impde aos individuos com uma forga geralmente
irresistivel” (Durkheim, 2011, p. 48). Logo, os sistemas se desenvolveram de forma alinhada
com a religido, com a organizagdo politica, com a cultura de cada sociedade. Para definir
educacao, portanto, ¢ preciso considerar os sistemas educacionais precedentes € os que existem,
comparé-los e identificar quais sdo os aspectos comuns entre eles.

Dessa maneira, o socidlogo argumenta que, para que haja educagao, ¢ preciso que uma
geracdo de adultos e uma de jovens se encontre face a face e que uma acao seja exercida pelos
primeiros sobre os segundos. Em todas as sociedades, a educagao apresenta um duplo carater,
concomitantemente singular e multiplo. Ela tem um carater multiplo, posto que em cada
sociedade ha tipos e meios diferentes de educagao; e a sociedade como um todo e em cada meio

social singular determinam o tipo de educag¢ao ideal.
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O pensamento de Durkheim procura equacionar sua abordagem acerca da sociedade e
moralidade que, na vis@o do autor, sé existem quando sua autoridade estd presente de forma
segura na mente e na conduta dos individuos. A moral ¢ uma for¢a gerada do exterior, a partir
dos lagos de solidariedade que emergem da diferenciacdo social, que se transforma em uma
forca interior quando assimilados pelo individuo as regras e valores que a constituem. Isso
significa que as consciéncias incorporam a sociedade (Augusto, 2009). Esse ¢ o trabalho
educativo exercido pela escola nas sociedades modernas, onde diferenciagao e individualizagao
se referem ao mesmo processo.

Aliés, a fung@o da educagdo moral é exatamente essa: inscrever os elementos da
moralidade nas criangas, de forma racional, de tal modo que elas sejam incitadas a
aderir as normas socialmente impostas, a partir da compreensédo do papel determinante
desempenhado pela vida social em sua existéncia, enquanto condi¢do mesma de sua
sobrevivéncia — moral, psiquica e, até fisica (Augusto, 2009, p. 219).

Diante deste quadro de reflexdes, evidencia-se que a teoria da socializagdo elaborada
por Durkheim fundamenta-se em dois processos que sao diferentes, todavia, complementares:
a integracdo e a regulacdo social. A integracdo social objetiva integrar as criangas a um objetivo
comum da sociedade, de modo que as paixdes coletivas sejam potencializadas em detrimentos
das paixdes e pulsdes individuais, possibilitando aos individuos uma troca de ideias,
sentimentos e assisténcia social mutua.

A regulacgdo social, por sua vez, possibilita que o individuo supere suas paixdes e desejos
individuais infinitos e se adapte as paixdes sociais e coletivas. Além de desenvolver o processo
de integragdo, ¢ preciso regular o individuo, “isto ¢, uniformizar e harmonizar seus
comportamentos, limitar a amplitude de seus desejos e moderar suas paixdes” (Valle, 2014, p.
22). Esse processo pressupoe a existéncia de hierarquias sociais e a destinagdo de um lugar para
cada um na divisdo do trabalho social.

Portanto, para os tedricos da diferenciagdo social, a escola assume, na sociedade
moderna, uma fun¢do de socializagdo e de sele¢do social, tornando-se o principal dispositivo
de controle social, e tendo um papel fundamental no processo de diferenciagdo social
caracteristico da sociedade moderna.

Durkheim entende as diferentes posi¢des sociais e economicas que os individuos devem
ocupar na divisdo social do trabalho, o que justifica a diferenciacdo escolar, de tal modo que
“[...] a educacdo ndo seria mais igualitaria, pois que estaria subordinada a diversidade moral

das profissdoes (Machado, 1989, p. 61)”. Nesse prisma, a diferencia¢do escolar se fundamenta
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no principio filosofico da desigualdade natural entre os homens e, em decorréncia dessa
premissa, a ideia de que a escola ndo pode ser igual para todos (Machado, 1989).

A concepcao de educagdo proposta pelos tedricos da matriz da diferenciag@o social parte
de uma perspectiva de ensino que deve se moldar a sociedade, de modo a contribuir para a
coesdo social, conservando-a como estd. Sob esse viés, ¢ uma perspectiva que nao vislumbra a
justica social, nem a diminui¢do das desigualdades educacionais. Mas, pelo contrario, reforca
ainda mais a dualidade estrutural de uma educacdo voltada para as classes populares € uma
outra destinada aqueles que possuem melhores condi¢des socioecondomicas.

Em relagdo a realidade do Brasil, as ideias de Durkheim exerceram fortes influéncias
sobre a constitui¢do do sistema educacional brasileiro, principalmente, nos ideais dos adeptos
do movimento Escola Nova. A criacdo do homem nacional, cujos interesses coletivos deveriam
estar acima dos interesses particulares, constituia o eixo central do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, de 1932. Fernando de Azevedo, um dos principais redatores do Manifesto, foi
um dos socidlogos cuja teoria social inspirou-se nas ideias de Durkheim. Como exprime
Rezende (2005), as reflexdes de Fernando de Azevedo estdo fundadas na pressuposicao de que
a diferenciacdo social ¢ impulsionadora da evolucdo e do progresso e se constitui no eixo
explicativo da vida social.

Nas secdes subsequentes, indicaremos as contribui¢des da matriz bourdieusiana e da
sociologia de Dubet, respectivamente, as quais sustentam perspectivas que contestam a tese da

diferenciagdo social.

1.2 A CONTRIBUICAO DA TEORIA SOCIOLOGICA DE PIERRE BOURDIEU

Pierre Bourdieu, com sua vasta produ¢do académica, investigou multiplos campos
sociais (artistico, cientifico, cultural, do poder, econdmico, esportivo, filosofico, intelectual,
juridico, literario, politico, religioso, universitdrio etc.). Dada a amplitude do potencial
heuristico da teoria socioldgica do francés, concentramo-nos nas discussdes epistemoldgicas
basilares e nos principais conceitos recrutados em sua teoria, para subsidiar a andlise
investigativa do nosso objeto.

Sendo assim, dividimos esta subse¢do em duas partes: na primeira, apontaremos as
principais ideias convocadas pelo quadro teodrico bourdieusiano, a fim de entendermos a
concep¢do de sociedade presente na teoria do autor e, posteriormente, sinalizaremos as

reflexdes a respeito da reproducdo, desigualdade social e escolar.
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1.2.1 Campo e habitus no contexto da politica educacional: alguns apontamentos

Stremel (2017) ressalta que a teoria de Bourdieu tem sido mobilizada por diversos
estudiosos na area das politicas educacionais e, em razao disso, a no¢ao de campo tem sido um
conceito-chave para sua interpretagdo. Para Zanten (2015), conquanto o sociélogo ndo tenha se
debrugado sobre a politica educacional, ele ¢ um tedrico e especialista de politica, de tal modo
que a abordagem teorica e os conceitos utilizados pelo autor tém um “significativo potencial
para a investigacdao em politica educacional”.

Na perspectiva de Valle (2013a), a teoria bourdieusiana renovou o modus operandi
socioldgico a partir do inicio dos anos 1960, sendo ele considerado o “refundador da sociologia
contemporanea”. Outrossim, a autora argumenta que Pierre Bourdieu inaugura uma sociologia
reflexiva, que ¢ “[...] animada pela paixdo de compreender, desvelar e desmontar os
mecanismos de dominacdo e de reproducdo social, e por uma curiosidade sempre em alerta
(Valle, 2013a, p. 414).

A nogdo de sociedade em Bourdieu se opde a visdo linear expressa por Durkheim. A
fim de superar as tradicionais polaridades objetivismo/subjetivismo, a concepc¢ao bourdieusiana
postula que o objeto da ciéncia social ndo repousa nem no primado do individuo, nem na
estrutura, mas sim na intera¢do reciproca entre os sistemas de percepcdo (habitus) e as
diferentes estruturas constitutivas do mundo social e das praticas — os variados campos sociais.
O tedrico empreendeu um grande esfor¢o na busca de superar o dilema em torno da dicotomia
objetivismo-subjetivismo, presente nas teorias sociais da época, representada, no geral, pelas
teorias estruturalistas e existencialistas fenomenologicas (Bourdieu, 2005).

Durkheim, ao contrario de Bourdieu, tem uma visdo de sociedade que considera os
aspectos objetivos superiores as dimensdes subjetivas, isto ¢, a sociedade predomina sobre os
individuos. Para Durkheim, a sociedade estd acima dos individuos, é anterior e existe
independentemente deles. Esses sdo, portanto, uma criacao social, ou seja, s6 existem a medida
que a sociedade vai se tornando complexa e diferenciada. O individuo ¢ determinado
socialmente, de modo que as suas caracteristicas e modos de ser sdo aquelas estabelecidos por
uma determinada sociedade. A sociologia durkheimiana privilegia a consciéncia social sobre a
consciéncia individual, de maneira que as sociedades ndo se constituem na “soma dos
individuos”, mas em um sistema constituido pela associagdo entre eles.

A abordagem bourdieusiana nos convoca a pensar o fendomeno estudado de maneira
relacional em contraposicdo a uma leitura substancialista da realidade. Pensar o objeto de

maneira relacional ¢ uma das principais contribui¢des tedricas metodologicas de Bourdieu,
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sendo por meio da nogdo de campo que o pesquisador adquire os instrumentos tedricos para se
pensar de tal forma. Para compreender uma producao cultural, seja literatura, ciéncia ou arte,
ndo basta, na visdo de Bourdieu, “[...] referir-se ao conteudo textual dessa produgdo, tampouco
referir-se ao contexto social contentando-se em estabelecer uma relagao direta entre o texto € o
contexto” (2004, p. 20), o que ele designa de erro de curto-circuito. Entre esses dois polos, ha
um universo intermediario, que ele denomina de campo, que ¢ [...] o universo no qual estdo
inseridos os agentes e as instituicdes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a literatura
ou a ciéncia. Esse universo ¢ um mundo social como os outros, mas que obedece a leis sociais
mais ou menos especificas” (Bourdieu, 2004, p.20).

A nogdo de campo substitui a de sociedade ou de estrutura social, pois, segundo
Bourdieu (2004), uma sociedade diferenciada ndo ¢ inteiramente integrada por fungdes
sistémicas. Ao contrario, ela ¢ composta por diversos microcosmos sociais, cada um com uma
autonomia relativa, logicas e possibilidades proprias, além de interesses e disputas que nao
podem ser reduzidos ao funcionamento de outros campos.

Como explicita Stremel (2017), a acep¢@o de campo pode ser sintetizada da seguinte
maneira: 1) Todo campo ¢ dotado de leis proprias e especificas e possui relativa autonomia em
relacdo ao macrocosmo; 2) Campo ¢ estruturado por institui¢des e agentes; 3) No campo, 0s
agentes estdo envolvidos numa luta para a definicdo de suas estruturas simbolicas legitimas,
que dizem respeito a forma de fazer e pensar sobre ele.

Em relacdo a0 macrocosmo, o campo ¢ relativamente autonomo, com essa autonomia
“mais ou menos acentuada”. Seu grau de autonomia estéd diretamente relacionado a capacidade
que ele tem de transfigurar e retraduzir as demandas sociais externas, sobretudo aquelas de viés
econdmico e politico, logo, “[...] o grau de autonomia de um campo tem por indicador principal
seu poder de refracdo, de retradug¢do” (Bourdieu, 2004, p. 22). Em oposicdo, sua heteronomia
se explicita, sobretudo, quando as demandas politicas externas, isto ¢, os problemas politicos,
expressam-se nele de forma direta. Quanto mais autonomo for um campo, maior sera seu poder
de reflexdo e as imposi¢des externas serdo transformadas a ponto de, frequentemente, se
tornarem completamente irreconheciveis.

A nocao de campo social possibilita explorar a heterogeneidade e as contradi¢des sociais
presentes no ambito das relagdes societdrias e, dessa forma, a teoria de Bourdieu diferencia-se
do positivismo de Durkheim, que analisa a estrutura social como um todo harmonico e coeso.

Em seus escritos (2004; 2007a), o sociologo francés salienta que essa concepgao nao
pode ser entendida dissociada da no¢do de habitus e vice-versa, isto €, sdo conceitos

interdependentes. O habitus ¢ uma “subjetividade socializada”, a medida que “falar em habitus
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¢ asseverar que o individual, incluindo o pessoal, o subjetivo e o social, ¢ coletivo” (Bourdieu;
Wacquant, 2005, p. 186). O habitus somente pode ser compreendido a partir de sua relagdo com
o campo, portanto, existe uma relacdo dialética de cumplicidade entre ambos. Segundo a
sociologia bourdieusiana, o habitus se constitui como:
[...] um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgdes, de
apreciagoes ¢ de agdes — e torna possivel a realizagdo de tarefas infinitamente

diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas [...] (Bourdieu, 1983,
p. 65).

O habitus pode ser visto, como sublinha Setton (2002), como um instrumento conceitual

que auxilia a refletir sobre a relacdo e mediacdo entre os condicionamentos externos e a

subjetividade dos individuos. Dito de outra maneira, como uma ferramenta analitica que
permite examinar a relagdo entre as subjetividades e os condicionamentos sociais.

Habitus ndo ¢ destino. Habitus ¢ uma nog¢do que me auxilia a pensar as caracteristicas

de uma identidade social, de uma experiéncia biografica, um sistema de orientagao

ora consciente ora inconsciente. Habitus como uma matriz cultural que predispde os
individuos a fazerem suas escolhas (Setton, 2002, p. 61).

A teoria do habitus obedeceu a um amadurecimento tedrico que se expressa nha
articulagdo entre duas leituras do social vistas, até entdo, como antagdnicas e contraditdrias, ou
seja, o conceito de habitus objetiva combinar a aparente oposi¢do entre objetividade e
subjetividade (Ortiz, 1983). Nessa logica, Setton (2002, p. 63) explana que “[...] pensar a
relacdo entre individuo e sociedade com base na categoria habitus implica afirmar que o
individual, o pessoal e o subjetivo sdo simultaneamente sociais e coletivamente orquestrados”.
Desse ponto de vista, os comportamentos, atitudes, escolhas, acdes dos agentes ndo sao
oriundas de calculos e planejamentos, mas sdo “[...] antes produtos da relacdo entre um habitus
e as pressdes e estimulos de uma conjuntura” (2002, p. 64).

E de extrema relevancia sublinhar que os agentes sociais ndo agem por impulso, de
maneira disparatada, totalmente sem sentido e sem pensar. Mas também nao significa que eles
ajam de forma racional e todos seus atos sejam pensados racionalmente. Os agentes fazem o
que fazem por alguma razao, e € preciso investigar quais sao essas razdes para transformar uma
série de conduta aparentemente incoerente em uma série coerente. Em outras palavras, os
agentes nao realizam atos gratuitos, o que ha ¢ uma cumplicidade entre o campo e o habitus.

O habitus permite entender uma relativa homogeneidade nos gostos, disposicdes,
atitudes, preferéncias de grupos ou individuos que sio produto de uma mesma trajetoria social.

Todavia, Bourdieu destaca que o ajustamento imediato entre habitus € campo, em que pese ser
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a mais frequente, ¢ somente uma maneira de ajustamento entre outros possiveis. E possivel, por

exemplo, formas de desajustamento entre estruturas objetivas e subjetivas (Setton, 2002).
Principio de uma autonomia real em relagdo as determina¢des imediatas da
“situagdo”, o habitus ndo ¢ por isto uma espécie de esséncia a-historica, cuja
existéncia seria o seu desenvolvimento, enfim destino definido uma vez por todas. Os
ajustamentos que sdo incessantemente impostos pelas necessidades de adaptagdo as
situagdes novas e imprevistas podem determinar transformagdes duraveis do habitus,
mas dentro de certos limites: entre outras razdes porque o habitus define a percepgao
da situacdo que o determina. (Bourdieu, 1996, p. 106).

Nao obstante essa ressalva, de forma resumida, o habitus ¢ considerado uma espécie

de senso pratico “[...] do que se deve fazer em dada situacao — o que chamamos, no esporte, o

senso do jogo, arte de antecipar o futuro do jogo” (Bourdieu, 1996, p. 42).

A importancia do habitus também pode ser entendida a partir do sistema educacional.
Quando os estudantes, por exemplo, precisam fazer “escolhas” relacionadas a trajetdria escolar
ou investimento escolar, ¢ este senso pratico que ¢ acionado. Dai que a “escolha” por uma
instituicdo escolar de renome ou uma escola desvalorizada, por exemplo, ou mesmo,
correlacionando com nosso objeto, a “escolha” entre a oferta de tempo integral ou de tempo
parcial, bem como a “escolha” pelos itinerarios formativos, ndo sdo “aleatérias”, mas estdao
estritamente vinculadas ao habitus a que os agentes pertencem. Dito de outra maneira, tais
escolhas perpassam pelas condigdes sociais e culturais, como sintetiza Ortiz (1983, p. 15), o
habitus conforma e orienta a a¢do, no entanto, como ¢ produto das relagdes sociais, “tende a
assegurar a reproducao dessas mesmas relagdes objetivas que o engendraram”.

Para além de um habitus especifico, o campo também se configura pela disputa de
interesses, denominados de capital. Desse modo, cada individuo possui uma bagagem
socialmente herdada que ¢ composta por elementos objetivos constituidos por quatro tipos de
capitais, que sdo: o capital econdmico, definido em termos dos bens e servigos a que ele da
acesso; o capital social, definido como o conjunto de relacionamentos sociais influentes
mantidos por grupos diversos; o capital cultural diz respeito ao conjunto das qualificacdes
intelectuais empreendidas pelo sistema escolar ou transmitidas pela familia e o capital
simbolico, que contempla os rituais que conferem ao agente o reconhecimento social (prestigio,
honra) e a posse das outras formas de capital (Bourdieu, 2004).

Convém salientar que o capital cultural apresenta trés formas: em estado incorporado
(estd ligado ao corpo e pressupde sua incorporacdo, como a facilidade de se expressar
publicamente, por exemplo); em estado objetivado (como um bem cultural, materializado, por

exemplo, em obras de arte e livros); e em estado institucionalizado (quando ¢ socialmente
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sancionado por institui¢des, como os diplomas). Esse Gltimo, o capital cultural, é o aspecto da
bagagem familiar que teria maior efeito na defini¢do do destino escolar.

Ao estabelecer uma analogia entre a teoria do campo com o jogo, o pensador francés
denota que as estratégias utilizadas pelos jogadores (agentes ou grupos de agentes) estdo
relacionadas com a quantidade de estrutura do seu capital, de tal modo que o objetivo do jogo
¢ conservar e/ou acumular, no contexto de suas proprias regras, o maximo de capital. Os agentes
e grupos que se encontram posicionados de maneira dominante buscardo estratégias a fim de
manter a conservacao da estrutura do campo, por outro lado, os agentes que se encontram em
posi¢des desvalorizadas tenderdo a buscar estratégias de modificacdo das regras do jogo. Dito
de outra forma, os agentes de um campo integram uma luta pela legitimidade, e essa
legitimidade passa pelo dominio de um elemento simbolico particular. A estrutura do campo ¢
caracterizada por relagdes de forga e disputas de poder (Bourdieu, 2004).

Diversas pesquisas (Oliveira; Oliveira 2017; Krawczyk, 2014) t€ém evidenciado a forga
do campo econdmico em relagdo ao campo educacional no que diz respeito a elaboragdo de
uma agenda para o ensino médio, pois geralmente observamos uma responsabilidade colocada
para essa etapa de ensino na formag¢do de trabalhadores técnicos ou para entrada no ensino
superior. Assim, ¢ fundamental entendermos as disputas que estdo em jogo na definicdo das
politicas para o ensino médio. A proeminéncia do campo econdmico no direcionamento das
politicas educacionais tem sido respaldada pelo Estado. Para Bourdieu, sempre que o
pesquisador investiga sobre um objeto do mundo social, encontra-se o Estado, essa “espécie de

1922014, p. 39), € os efeitos do Estado, mesmo sem necessariamente procura-

deus absconditus
los.

Bourdieu faz criticas a concepcao de Estado defendida pela sociologia de Durkheim
alegando que, sob esse prisma, ele ¢ considerado neutro e um “quase Deus”. Com efeito, o
Estado ¢ o fundamento da integragao ldgica e moral da vida social e o consenso sobre o sentido
do mundo social. O sociologo sinaliza que essa visdo ¢ muito parecida com a perspectiva dos
liberais, como Hobbes ou Locke, em que o Estado deve ser encarado como institui¢ao que deve
Servir ao povo, servir ao bem comum.

Essa visdo de Estado como um quase Deus ¢ subjacente a tradigdo da teoria classica
e funda a sociologia espontanea do Estado que se expressa nisso que por vezes

19 Quando Pierre Bourdieu se refere ao Estado como uma espécie de Deus absconditus (ou “Deus escondido”), ele
esta usando uma metafora poderosa para expressar a invisibilidade do poder estatal, sobretudo no modo como esse
poder se manifesta nas estruturas sociais e nas praticas cotidianas, muitas vezes sem ser percebido como tal. Por
meio do capital simbolico, o Estado se configura como uma forga que organiza, classifica, distribui e regula a vida
social, mas sem que seus mecanismos sejam visiveis ou plenamente compreendidos pelas pessoas (Bourdieu,
2014).
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chamamos de ciéncia administrativa, isto ¢, o discurso que os agentes do Estado
produzem a respeito do Estado, verdadeira ideologia do servigo publico e do bem
publico (Bourdieu, 1996, p. 36).

O modelo analitico de Bourdieu tem se mostrado fecundo para o entendimento das
politicas educacionais, principalmente quando se trata de compreender as politicas direcionadas
para o ensino médio, uma etapa cujos principios, fundamentos e funcdo social tém sido cada
vez mais disputados por varios agentes de diversos campos sociais. Investigar a posi¢ao que os
multiplos agentes em disputa ocupam e seus interesses ¢ fundamental para uma analise refinada
da politica. Nossa tese destaca que a reforma do EM traz uma politica que pode ser observada
em outras partes do mundo, levando a crer que faz parte daquilo que Dale (1995) denomina de
Agenda globalmente estruturada para a educagdo (AGEE), pois identificamos muitos principios
do mercado na base da reforma. Ademais, a literatura vem mostrando a participagdo de diversos
atores publicos e privados na formulacdo dessa politica, o que reforca nosso estudo em
Bourdieu na identificagdo dos jogos de disputas.

Participam também dessa disputa aqueles com compromisso com uma educacdo que
prime pela justica social: professores/as, estudantes e associagdes cientificas. O nosso objetivo
ndo ¢ explorar com profundidade as nuances e confluéncias que tem se estabelecido neste
emaranhado complexo das relagdes entre os diversos agentes e campos no ambito do ensino
médio. Entretanto, sdo postulados que tangenciam nossa investiga¢ao e, portanto, nao podemos,
decerto, eximir-nos de menciond-los. O nosso olhar ¢ direcionado para agentes do microcosmo
do campo educacional, no caso, gestores, assessores pedagogicos e supervisores escolares,
contudo, sem perder de vista as conexdes e disputas dos agentes localizados no campo mais
amplo.

Concordamos com Stremel (2017) que, ao nos apropriarmos dos conceitos
bourdieusianos, temos que fazer o esforco de compreender nosso objeto de modo relacional.
Logo, partindo do principio de que o “real ¢ relacional” para investigarmos a EITI do ES no
cenario do NEM, precisamos situar esse campo nos cendrios histérico, politico, social,
econdmico, nas varias dimensdes que o estruturam e na conexao com outros campos. Estudar
um campo perpassa por uma analise sincronica, isto €, “o olhar sobre um conjunto de fatos que
determinam o objeto de estudo” (2017, p. 9) e diacronica, ou seja, “examinar as mudangas que

foram ocorrendo no campo ao longo do tempo” (2017, p. 9).



78

1.2.2 Reproducio das desigualdades sociais e escolares

Os sociodlogos franceses Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron ficaram amplamente
conhecidos, em nivel mundial, por meio da obra “A reproducao”, publicada em 1970, na Franca
e, em 1975, no Brasil. O livro teve uma intensa repercussdo na época, sendo alvo de muitas
criticas, todavia, como explicita Bourdieu, a partir de Knoblauch e Medeiros, de pessoas que se
prenderam ao titulo sem, de fato, terem lido a obra: “[...] a historia da literatura mostra muito
bem que o que ¢ comum a vida intelectual de uma época ¢ na maioria das vezes, ndo o conteudo
dos livros, mas seus titulos” (Bourdieu, 2002b, p. 75).

Passados trinta anos da publicacdo do livro mencionado, Bourdieu, citado pela
professora Nadia Gongalves, que fez a apresentacdo do livro em 2014, responde sobre os mal-
entendidos acerca da obra:

[...] Para mim, ainda hoje é surpreendente, como foi naquela época, que o fato de dizer
que uma instdncia como o sistema de ensino contribui para conservar as estruturas
sociais, ou dizer que as estruturas tendem a se conservar ou a se manter - o que ¢ uma
constatacdo-, ¢ surpreendente que essa constatacdo secja percebida como uma
declaragdo conservadora. Basta pensarmos um pouco para percebermos que 0 mesmo
enunciado sobre a existéncia de mecanismos de conservagdo pode ter um carater
revolucionario. [...] Quando vocé diz que as coisas sdo assim, pensam que vocé esta
dizendo as coisas devem ser assim, ou ¢ bom que as coisas sejam dessa forma, ou
ainda o contrario, as coisas ndo devem mais ser assim. [...] serd que mudei? Nao.
Continuo a pensar que o sistema de ensino contribui para conservar. Insisto sobre o
que contribui, o que ¢ muito importante aqui. Nao digo conserva, reproduz; digo
contribui para conservar (Bourdieu, 2002 p. 13-14 apud Gongalves, 2008, p. 14).

Ao se questionar sobre quais as motivagdes para a releitura da obra, ap6s 50 anos de sua
publicagdo, Valle (2022) argumenta que ¢ porque o livro ¢ considerado um cléssico, de modo
que instiga a producdo de novas leituras e de novos argumentos criticos. Outra motivacao diz
respeito a interpretacdo estrutural e genética do livro: as institui¢des escolares ndo escapam do
determinismo social e contribuem com eficacia para a reprodu¢do da ordem social. Consoante
com essa visdo, diversos pesquisadores (Catani, 2011; Valle 2022, Nogueira; Nogueira, 2002)
denotam a atualidade e a importancia do pensamento bourdieusiano, que, obviamente, deve ser
situado no tempo e no espago para que nao possamos incorrer no erro de realizar uma analise
simplista e rasa, em contraposi¢ao a teoria complexa, robusta e refinada do sociologo.

Bourdieu e Passeron (2014) desmistificam a crenca nos discursos de democratizagdo do
ensino ao romper com a ideia difundida de que a escola promove a mobilidade social. Na

contramao dessa premissa, demonstram que a escola exerce um papel crucial na perpetuacao

das desigualdades. Ao proporem o rompimento com sociologia espontanea, os autores suscitam
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a ruptura “[...] com as imagens de aparéncia que o sistema de ensino tende a propor de seu
funcionamento e de suas fungdes [...]” (Bourdieu; Passeron, 2014, p. 199).

Para que possamos ter condigdes de apreender os mecanismos pelos quais o sistema
escolar seleciona, de forma aberta ou tacita, “os destinatarios legitimos de sua mensagem”, ao
impor exigéncias aparentemente de ordem técnica, mas que sdo sempre exigéncias sociais, ¢
imprescindivel “[...] relacionar todas as caracteristicas, presentes e passadas, de sua organizagao
e de seu publico com o sistema completo das relacdes que se estabelecem, numa formagao
social determinada, entre o sistema de ensino e a estrutura das relagoes de classe” (Bourdieu,
2014, p. 208). Nessa logica, o autor critica as “andlises semieruditas” simplistas e ilusérias que
ora condenam o sistema escolar, culpando-o por todas as mazelas sociais, ora denunciam o
sistema social, tido como o unico responsavel pelas desigualdades, sendo a escola a grande
salvadora desse contexto.

De acordo com a epistemologia discutida, a cultura de cada grupo social, ou seja, os
valores e significados que orientam suas atitudes e comportamentos sdo arbitrarios, uma vez
que ndo se sustentam em nenhuma razdo universal e objetiva. Embora seja arbitréaria, essa
cultural, de modo geral, ¢ vivida por eles como se fosse a Unica legitima. O mesmo ocorre na
instituicao escolar, isto €, o valor atribuido a cultura escolar ¢ arbitrério, j& que também nao
estaria amparada em nenhuma verdade objetiva universal, mas, mesmo assim, ¢ reconhecida
como a cultura legitima, a Uinica universalmente valida (Nogueira; Nogueira, 2012).

Em linhas gerais, “[...] os valores e significados arbitrarios, capazes de se impor como
cultura legitima seriam aqueles sustentados pelas classes dominantes. Portanto, para o autor, a
cultura escolar, socialmente legitimada, seria a cultura imposta como legitima pelas classes
dominantes” (Nogueira; Nogueira, 2012, p. 36). Bourdieu elabora a categoria de capital
cultural'! apos questionar as teorias dominantes que vinculavam habilidades e capacidades
inerentes a certos estudantes, chamados de “dons”, que os beneficiavam no campo escolar,
como justificativa para a desigualdade escolar. Uma ideia central no pensamento do tedrico
francés ¢ que “[...] toda forma de hierarquia social retira sua legitimidade do fato de a
arbitrariedade, que estd na origem de sua constituicdo, passar despercebida” (Nogueira;
Nogueira, 2012, p. 36).

Nao obstante a cultura escolar estar vinculada a cultura da classe dominante, para que

ela possa ser legitima e ter autoridade, precisa aparentar neutralidade, isto €, ser desvinculada

1 Para um debate contemporaneo acerca do capital cultural, indicamos a leitura de Nogueira (2021) que tece
reflexdes muito pertinentes sobre a atualidade do conceito de capital cultural no que se refere a problematica
sociologica classica das desigualdades educacionais.
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de qualquer classe social. Tal imposi¢do dissimulada de um arbitrario cultural como legitimo ¢
chamada de violéncia simbolica. Bourdieu faz uma critica radical da meritocracia.
Ele se refere a uma espécie de “racismo da inteligéncia”, pois considera a classificagao
escolar como uma classificac¢ao social que ja sofreu censura, como uma alquimia, uma

transmutagdo que tende a transformar as diferencas de classe em diferengas de
inteligéncia, de dom (Valle, 2013, p. 298).

Ao ser reconhecida “[...] como portadora de um discurso universal e socialmente neutra”
(Nogueira; Nogueira, 2012, p. 37), a institui¢do escolar, na perspectiva de Bourdieu, passa a
exercer, “livre de qualquer suspeita”, suas fung¢des de reproducdo e legitimagdo das
desigualdades sociais. O grau em que a comunicagdo pedagogica ¢ compreendida e assimilada
pelos/as estudantes depende do nivel em que eles dominam o codigo necessario a sua
decifracdo. Este dominio varia conforme a distancia maior ou menor entre o padrio cultural
considerado legitimo pela escola e a cultura de origem familiar dos/as alunos/as. Para os/as
estudantes da classe dominante, a cultura escolar seria “sua cultura ‘natal’, reclaborada ¢
sistematizada. Para os demais seria algo como uma cultura estrangeira” (2012, p. 38).

A reprodugdo seria garantida a medida que os/as estudantes da classe dominante, que
dominam os codigos da cultura escolar devido a sua origem social, tendem a alcangar o éxito
escolar. A legitimacao das desigualdades ocorreria de forma indireta, por meio da “negacdo do
privilégio cultural oferecido, camufladamente, aos jovens das classes dominantes” (Nogueira;
Nogueira, 2012, p. 38).

O efeito provocado pelo ocultamento das reais causas do sucesso escolar incide tanto
sobre os jovens das classes dominantes, quanto em relagcdo aos jovens da classe dominada:

Os primeiros, pelo fato de terem recebido sua heranga cultural desde muito cedo e de
modo difuso, despercebido, insensivel, teriam dificuldades de se reconhecer como
‘herdeiros’. Suas disposi¢oes e aptiddes culturais e linguisticas lhes pareceriam
naturais ou, em outros termos, componentes — até certo ponto inatos — de sua
personalidade. O segundo grupo, por outro lado, sendo incapaz de perceber o carater
arbitrario e impositivo da cultura escolar, tenderia a atribuir suas dificuldades
escolares a uma inferioridade que lhe seria inerente, definida em termos intelectuais

(falta de inteligéncia) ou morais (fraqueza de vontade) (Nogueira; Nogueira, 2012, p.
38).

A violéncia simbolica se expressa, de forma mais rigorosa, em relacdo a classe
dominada a medida que essa reconhece a superioridade e legitimidade da cultura escolar e, por
sua vez, desvaloriza os saberes tradicionais ou populares.

As analises empreendidas por Bourdieu e Passeron mostraram “coisas ocultas e
reprimidas” sobre a funcdo da escola na sociedade (Bourdieu, 2014). Tais investigagdes

destacaram dois aspectos singulares ao campo da sociologia, que consistem no desvelamento e
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na desnaturalizagdo dos fendmenos sociais. E nesse quadro de reflexdes que a contribuigio da
Sociologia da Educacdo de Pierre Bourdieu ¢, sem duvida, a de fornecer as bases para um
rompimento frontal com a ideologia do dom e com a nogdo moralmente carregada de mérito
pessoal.

A partir das pesquisas realizadas pelo socidlogo, tornou-se praticamente impossivel
analisar as desigualdades escolares, simplesmente, como fruto das diferengas naturais entre os
individuos e de uma ocupacao “normal” na divisdo do trabalho social. Sob esse prisma, a lente
teorica de Bourdieu fornece elementos que nos ajudam na analise sobre o NEM, em especial,
acerca do objeto desta tese, que ¢ a politica de educagdo em tempo integral para o ensino médio,
sobretudo, por questionar o papel da educagdo escolar, a nogdo de mérito e discutir sobre as
desigualdades escolares.

Decerto que a sociologia de Bourdieu ndo esta isenta, assim como qualquer teoria social,
de contradi¢des, limites e lacunas. Dessa forma, além das potencialidades analiticas da teoria,
¢ importante reconhecermos também algumas limitagdes elencadas pelos pesquisadores
(Lahire, 2002; Nogueira; Nogueira, 2002) e, entdo, complexificar as analises por meio de um
suporte tedrico complementar. Acreditamos que a realidade ¢ sempre mais complexa,
heterogénea e plural do que ¢ possivel contemplar apenas com uma matriz epistemologica, por
mais sofisticada que ela seja, como € o caso da teoria debatida, sem que seus limites ndo fiquem
estampados.

O sociodlogo francés Bernard Lahire foi um dos tedricos que empreendeu uma série de
criticas ao trabalho de Pierre Bourdieu, sobretudo, em relagdo as concepgdes de habitus e
campos. De forma resumida, j4 que ndo temos o objetivo de aprofundar essa questdo, o
socidlogo defende uma abordagem mais flexivel e dindmica da acdo social, que leva em conta
a pluralidade das experiéncias individuais, alegando que a teoria bourdieusiana consubstancia
uma visao mais determinista e homogénea.

Somado a isso, alguns criticos teoricos tém acusado a epistemologia bourdieusiana de
pessimista. Em seu artigo denominado “Bourdieu e o pessimismo da razdo”, Miguel (2015)
salienta que a teoria em questdo tem sido alvo de muitas criticas, argumentando que ao enfatizar
os mecanismos de dominagdo, o tedrico tem dado pouca abertura para se pensar sobre a
transformagao social e da educag@o. Miguel (2015) aponta que a critica feita ao que ele designa
de “determinismo derrotista”, geralmente, advém do impacto de sua obra em coautoria com
Jean-Claude Passeron, “A reproducdo” (1970).

Miguel (2015) afirma que as analises do pensador francés podem levar a conclusdes

decepcionantes em relagdo a esperanca de transformagdes, todavia, tal decepc¢ao ndo se constitui
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como argumento para contesta-las. Assim, o socidlogo apresenta uma perspectiva de mundo
que, embora ndo seja cética em relacao aos processos de mudanga social, demonstra que esses
processos sdo mais complexos e carregados de aspectos de preservacdo do que as utopias
transformadoras costumam acreditar. Em consonédncia com esse ponto de vista, Silva e Leistner
(2018) sinalizam que no modelo analitico de Bourdieu ¢ dada pouca atengdo para as agdes
reivindicatdrias ou mobilizagdes politicas dos/as discentes, bem como para as complexas redes
de relagdes constituidas entre a escola e outras instancias societarias. Partindo dessas premissas,
acreditamos que o modelo analitico racionalista (Silva e Leistner, 2018), como ¢ o caso de

Dubet, pode justamente suprir essa “lacuna” na teoria socioldgica de Bourdieu.

1.3 A CONTRIBUICAO DA SOCIOLOGIA DE FRANCOIS DUBET

Segundo Anne Wautier (2003), Frangois Dubet se insere na perspectiva socioldgica
designada, na Francga, de “Novas Sociologias”. Trata-se de um espago em que os pesquisadores
podem ter discordancias, contudo, todos compartilham de alguns preceitos bdasicos: a
necessidade de apreender as realidades sociais enquanto “construc¢des histdricas e cotidianas de
atores individuais e coletivos e que sdo individuos plurais, produtores de relagdes sociais
diversificadas” (Corcuff, 1995, p. 16 e 17 apud Wautier, 2003).

Ao escrever o prefacio da obra “As desigualdades multiplicadas”, Wautier (2003, p. 17)
sintetiza os seguintes aspectos que se destacam na sociologia da experiéncia, abordagem
socioldgica de Dubet.

[...] a centralidade do ator, seu sofrimento na tentativa de construir-se como sujeito; a
tensdo existente entre estruturas sociais e subjetividade, o sentimento decorrente de
perda da autoestima, de derrota, de exclusdo, cuja responsabilidade muitas vezes ¢é
imputada ao proprio ator; a analise da exclusdo como indicador de transformagao

social; a preocupagdo com a reivindicagdo de reconhecimento do ator e¢ de
participagdo democratica em todos os niveis das estruturas onde se movimentam.

As desigualdades sempre existiram, no entanto, ¢ somente a partir da modernidade, no
ocidente, que elas sdo consideradas relevantes enquanto uma questao social e, assim, passam a
ser problematizadas. Como também afirma Cattani, no prefacio do livro supracitado, a
conjuga¢do das quatro grandes revolugdes (reforma protestante, iluminismo, revolugao
industrial e revolugdo politica na Inglaterra e na Franga) propiciou, pela primeira vez na historia
da humanidade, o reconhecimento da igualdade formal entre os individuos, de modo que a

desigualdade deixa de ser atribuida aos preceitos religioso e divino.



83

De acordo com Dubet (2003), ao considerarmos a tradicdo socioldgica como
representacdo da modernidade, podemos identificar dois grandes eixos explicativos da
modernidade. O primeiro desses grandes eixos se sustenta na ideia de Tocqueville, que
identifica a modernidade e o sentido da histéria com o “triunfo obstinado da igualdade”, a
igualdade democratica. Essa igualdade tocqueviliana diz respeito ao principio de que os
individuos sdo iguais “apesar e além das desigualdades sociais reais” (2003, p. 24). Na
sociedade moderna, os individuos sdo vistos como cada vez mais iguais e suas desigualdades
reais ndo podem estar relacionadas a origem do nascimento, tradi¢des, raga, logo, “[...] as castas
e as ordens decaem e as classes impdem-se como um critério de desigualdade produzida pela
propria agdo dos individuos no mercado” (Dubet, 2003, p. 24).

O segundo grande eixo explicativo da modernidade ¢ o que ele chama de desigualdades
capitalistas, representado pelo pensamento de Karl Marx, para o qual, segundo Dubet (2003, p.
26), “[...] as desigualdades de classe nao constituem uma heranga do passado, mas um elemento
fundamental, estrutural, das sociedades modernas, isto €, das sociedades capitalistas”. Do ponto
de vista da anélise marxista, as desigualdades sociais sdo elementos funcionais do sistema das
sociedades modernas. Durante muitos anos, o pensamento socioldgico explicou as condutas
sociais dos atores por meio de sua posi¢do social, ou seja, vinculado a classe social a qual
pertencem.

Na sociedade industrial cldssica prevaleceu, entdo, essa dupla representacdo das
desigualdades: a igualdade democratica e a desigualdade capitalista. O socidlogo evidencia que
na maior parte das investigagdes realizadas no contexto da sociedade industrial, a dupla face da
modernidade ¢ perfeitamente reconhecida e esta

[...] na origem da dindmica social da modernidade definida, simultaneamente, por uma
aspiragdo fundamental a igualdade dos individuos, e por uma desigualdade estrutural

ligada a sua historicidade e aos mecanismos de acumulagdo e desenvolvimento do
capitalismo (Dubet, 2003, p. 29).

A contradi¢do entre as duas facetas da igualdade, enuncia o sociélogo francés, nunca foi
tdo perversa, isto ¢, a conjugacdo entre a igualdade dos individuos com as inGimeras
desigualdades que atravessam as relagdes sociais nunca foi tdo violenta e ameagadora para os
individuos.

Nas sociedades democraticas, o ideal de liberdade esta intrinsecamente vinculado ao de
igualdade, os individuos s6 podem vislumbrar igualdade se eles sdo livres. A capacidade de ser
soberano de si ndo assegura, por si s0, uma igualdade real, contudo, ¢ “[...] condi¢do de uma

igualdade de oportunidades e, portanto, de desigualdades justas provenientes de uma
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competicao entre iguais” (Dubet, 2003, p. 52). A concep¢ao moderna do individuo, desde a
reforma até o iluminismo, postulou a necessidade entre igualdade e liberdade, perspectiva que
produz, como afirma o referido tedrico, uma definicdo heroica do sujeito, que ¢ livre para
construir sua propria vida, logo, ser responsavel pelo seu sucesso e fracasso.

Valle (2013) referencia as pesquisas de Frangois Dubet e outros socidlogos que trazem
aspectos subjetivos das desigualdades e demonstra que as camadas dominantes impdem a
meritocracia como esquema de interpretacdo e de justificacdo da realidade, como manifestagao
enganosa de um sistema de privilégios; os dominados, ao contrario, aceitam como naturais as
desigualdades e assumem as responsabilidades sobre seus proprios “fracassos”.

Dubet (2003) utiliza a metafora de um campeonato esportivo para exemplificar os
embates na sociedade democratica, em que se enfrentam os deuses da democracia (a igualdade)
e os do capitalismo (mérito e trabalho). Essa competicdo se fundamenta em duas fic¢cdes que
sdo essenciais para o seu desenvolvimento. A primeira ¢ que, independentemente de quais
forem as condi¢des prévias da competi¢do, as equipes ou individuos sdo iguais, logo, a equipe
da segunda divisao tem chances de vencer a da primeira divisdo. A segunda fic¢do diz respeito
as regras, que sdo as mesmas para todos envolvidos na competicdo. Nessa logica, “As
desigualdades provenientes das desigualdades provenientes da competi¢do sdo, pois, o tipo
exato de desigualdades justas ja que residem unicamente no mérito, na virtude, no trabalho ou
na coragem dos individuos” (Dubet, 2003, p. 53).

Embora, aparentemente, as desigualdades paregam ter diminuido, posto que as mulheres
conquistaram muitos direitos, os direitos dos trabalhadores foram alargados, grupos
minoritarios passaram a ser vistos como grupos de direitos sociais etc., hd o surgimento de
novas desigualdades. Em relagcdo as mulheres, por exemplo, elas dominam as areas de servigo
da educacdo e satde, enquanto em outros setores mais valorizados ou mesmo na politica, os
espagos ainda permanecem predominantemente masculinos. Mesmo que elas sejam
beneficiarias da massifica¢do escolar, por exemplo, a formagdo mais valorizada e de maior
remunerac¢do, sobretudo as formagdes cientificas, ainda sdo dominadas pelos homens (Dubet,
2024).

No entendimento de Dubet (2024), por mais que as desigualdades aparentem se
circunscrever em uma ordem estavel das classes e de seus conflitos, as desigualdades atuais se
multiplicam de forma acentuada e cada um dos individuos sdo afetados por diversas delas.
Nesse sentido, nés somos mais ou menos desiguais de acordo com as varias esferas as quais

pertencemos:
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Somos desiguais “na qualidade de”: assalariado mais ou menos bem pago, protegido
ou precario, diplomado ou ndo, jovem ou idoso, mulher ou homem, vivendo numa
cidade dindmica ou numa regido em dificuldades, num bairro chique ou num suburbio
popular, solteiro ou casado, de origem estrangeira ou ndo etc. Essa lista, infinita,
ndo ¢ realmente nova (Dubet, 2024, p. 11-12).

Em sintese, ao tecer consideragdes sobre o sistema de desigualdades multiplas, o
socidlogo francés deixa de lado as nogdes de desfiliacdo e desqualificacdo e utiliza os termos
percurso e riscos para analisar as desigualdades que se apresentam mais ténues do que as
desigualdades de classe e de posi¢ao. Diferentemente do sistema de classe que se baseia na
sobreposicdo das clivagens sociais, o sistema de desigualdades multiplas acentua a
heterogeneidade das situagdes. Sob essas circunstancias, os individuos se sentem cada vez mais
responsaveis pelas desigualdades que os atravessam, uma vez que na sociedade democratica
eles se percebem como pessoas livres e iguais por direito.

Nesse sistema, as comparagdes se realgam e, como afirma Dubet (2024), as “pequenas”
desigualdades parecem até mais importantes do que as “grandes”. Por exemplo, as grandes
desigualdades que contrapdem a maioria da populagdo ao 1% dos mais ricos do mundo, sdo
menos pertinentes do que as que nos separam das pessoas que cruzam nosso caminho
diariamente. As desigualdades multiplicadas e individualizadas ndo se enquadram em nenhuma
grande narrativa que as sustente e explique, logo, que gere certo tipo de consolo pela situagao.
Pelo contrério, tais desigualdades sdo encaradas como individuais, descoladas dos cenarios
sociais € econdmicos.

No que diz respeito ao sistema educacional, Dubet (2024) sublinha que o efeito das
desigualdades sociais sobre as escolares nao desapareceu, mas o seu modo de producdo se
transformou com a massificagdo escolar: a triagem nao se faz mais a montante da escola, mas
ao longo dos proprios estudos, com um efeito desmultiplicador das pequenas desigualdades,
que apaga as de classe, diluindo-as dentro do proprio percurso. Em outras palavras, ao se abrir,
a escola mudou o modo de produg¢do das desigualdades.

Enquanto, antes, relacionamos simplesmente as origens sociais dos alunos e seu nivel
de diplomagao, hoje somos capazes de medir os efeitos de cada um dos fatores que
participam na produc@o desse nivel, gragas as andlises de regressdo e razdes de
possibilidade. Onde aferiamos somente os efeitos do género e da origem social sobre
o nivel escolar dos alunos- portanto, essencialmente um efeito de classe-, nos
podemos agora pesar cada um dos fatores que intervém na producao desse nivel: o
efeito “professor”, o efeito “estabelecimento escolar”, o efeito “composi¢do familiar”;
o efeito “composicao das classes”, o efeito “aspiragdo dos pais” etc. Cada um
desses fatores e cada um desses efeitos desempenhando um papel, a origem social ndo

conta mais do que 20% ou 30% na determinagdo do percurso escolar de um aluno
(Dubet, 2004, p. 42).
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O modelo investigativo proposto por Frangois Dubet nos oferece instrumentos
primorosos para pensarmos sobre uma politica voltada para as juventudes do ensino médio
brasileiro, cujos preceitos tém dialogado com principios que primam pelo mérito e
responsabilizacdo individuais, travestidos em discursos de protagonismo juvenil. No modelo
pedagogico do NEM, sustentado pelo componente Projeto de Vida, tende-se a responsabilizar
os estudantes pelo seu futuro, enaltecendo, portanto, os principios de mérito. Assim, o NEM
traz uma perspectiva que coloca no plano individual questdes de ordem social, fazendo com
que as desigualdades sejam vivenciadas como desafios pessoais, 0 que as tornam ainda mais
perversas (Dubet, 2004). Para Dubet (2020), ocorre uma transformacao profunda da experiéncia
das desigualdades nas sociedades atuais, trazendo caracteristicas proprias de sua
individualizagdo. Portanto, as experiéncias sociais ndo se processam a partir da homogeneidade
e integracao.

E nesta perspectiva que eu sugiro aqui a construgdo da nogio de experiéncia social,
nogdo esta que designa as condutas individuais e coletivas dominadas pela
heterogeneidade de seus principios constitutivos, e pela atividade dos individuos que

devem construir o sentido de suas praticas no proprio seio desta heterogeneidade
(Dubet, 1994, p. 15).

Ao contrario de Durkheim, que compreende a escola como integradora na sociedade,
Dubet, ndo obstante revisitar os fundadores da sociologia, mostra os limites e tensdes dessa
escola no contexto atual. O autor chama atencdo também ao fato de que a discriminagdo se
torna uma grande figura das desigualdades e, a partir dessa compreensao, Dubet (2015) procura
conhecer as experiéncias dos diferentes sujeitos que se viram nessa situagdo de auséncia de
abertura de oportunidades como, por exemplo, de empregos. Mas ndo se deve confundir
discriminacdo e desigualdades sociais, pois um operdrio pobre nido ¢ discriminado como
homem, mesmo que como operario, ele seja bastante desigual. As discriminagdes, portanto,
podem acontecer nas escolas publicas e privadas por distintas situagdes, mas Dubet (2024)
lembra que ndo por isso devemos renunciar ao modelo de igualdade social diante da igualdade
de oportunidades que propde uma competicao igualitaria mais do que a igualdade de condigdes.

Ao mesmo tempo, parafraseando Valle (2013), na obra de Dubet (2008), o principio da
igualdade de oportunidades, uma delimita¢do da igualdade em educacao, aparece como um dos
compromissos das sociedades democraticas e conta com grande legitimidade. Esse principio,
segundo a autora, ndo supde apenas a promoc¢do na escala social, mas visa permitir — e
possibilitar — que cada um se desenvolva plenamente. So as politicas de equidade, no sentido

atribuido por John Rawls, que se traduzem no imperativo da educagdo gratuita e universal, dos
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sistemas de bolsas ¢ cotas, das modalidades de avaliacdo ¢ selegdo, dos veredictos escolares, da
distin¢ao dos diplomados, da hierarquizag@o das carreiras profissionais.

Em resumo, podemos afirmar que a sociologia da educacdo nas abordagens de Bourdieu
e Dubet trazem aspectos relevantes para o estudo da politica de tempo integral no ensino médio
da rede estadual do Espirito Santo. Bourdieu, por um lado, coloca em xeque uma das principais
matrizes da modernidade, a diferenciagdo social, uma ldgica que se transforma na distin¢ao dos
grupos sociais dominantes. Como lembra Valle (2014), Bourdieu e Passeron revelaram a forca
dos principios meritocraticos na legitimagdo dos mecanismos escolares de selecdo e
classificagdo e, em contrapartida, a fragilidade dos projetos de democratizagdo da educagao —
e de seu corolario a massifica¢do do ensino —, provocando um profundo desencantamento em
relacdo ao sistema escolar.

Os estudos de Frangois Dubet, por outro lado, mostram que a educagdo tem um papel
fundamental ao possibilitar a experiéncia social dos jovens na construcdo de sua identidade.
Sua matriz epistemologica possibilita reflexdes para entendermos os efeitos do sistema de
multiplas desigualdades no acesso e no direito a educagao que, com diferentes logicas de agao,
pensa que a dominacdo jamais ¢ total, diferente de Bourdieu. Para Dubet, os sujeitos agem.
Assim, o autor coloca questdes para os estudos sociologicos que vao ao encontro de questionar
os sujeitos e as desigualdades: o que faz com que aceitemos a maioria das desigualdades? O
que faz com que contestamos as desigualdades? O que faz a gente agir ou nao?

O socidlogo, entdo, chama a atencdo para uma mudanca na abordagem das
desigualdades, que transita do questionamento da posi¢do social para o questionamento do
acesso a posicao social. Essa ¢ uma outra concepg¢do de justica que visa menos reduzir as
desigualdades, e mais produzir desigualdades justas, pois isso seria o resultado de uma
competicao justa. A partir disso, o autor vai analisar a igualdade de oportunidades meritocratica
que, segundo ele, “busca menos a igualdade escolar do que o estabelecimento de desigualdades
justas” (Dubet, 2019, p. 22). Dubet reconhece que se trata de um ideal elitista e que a escola ¢
incapaz de alcancar a igualdade, contudo, afirma o seguinte:

Ao final de meio século de massificagdo dos sistemas de ensino, embalada pelo ideal
de igualdade de oportunidades, a sociologia deveria ser sensivel a outros principios
de justica. O primeiro é aquele da igualdade de resultados, considerando que a escola

justa é também aquela que oferece a todos os alunos as competéncias e conhecimentos
comuns [...] (Dubet, 2019, p. 23).

Dubet (2020, p. 44) afirma que “ao se abrir, a escola mudou o modo de producao das
desigualdades”. Com a massifica¢do, o socidlogo reconhece que ndo desapareceu o efeito das

desigualdades sociais sobre as escolares, mas se transformou seu modo de produgao: “a triagem
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ndo se faz mais a montante da escola, mas ao longo dos proprios estudos, com um efeito
desmultiplicador das pequenas desigualdades, que apaga as desigualdades de classe, diluindo-
as dentro do proprio percurso (Dubet, 2020, p. 43-44).

Dessa forma, Pierre Bourdieu apresenta uma chave de leitura dos efeitos da educacao
na reproducdo das desigualdades sociais, estimulando o mérito que legitima a sele¢do escolar;
Francois Dubet avanga a analise sobre caracteristicas da modernidade que segue na busca da
promocao do individuo, na sua autonomia e singularidade, exacerbando a performance e o
mérito no sistema agora de desigualdades multiplas que estrutura a sociedade podendo ser
“identificado como mével, no nivel microscopio dos individuos, e rigido, quando se trata das

grandes desigualdades” (Dubet, 2020, p. 48).
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CAPITULO 2 — AS POLITICAS EDUCACIONAIS SOB A EGIDE NEOLIBERAL

Reconhecemos que as politicas educacionais sao partes constitutivas das transformagdes
sociais e econdomicas globais, de tal modo que a sua compreensao exige uma analise mais ampla
da complexa relagdo entre Estado, mercado e sociedade civil. Sendo assim, neste capitulo, o
objetivo ¢ discutir como o ensino médio se situa neste cendrio. Para tanto, na primeira secao,
abordaremos as politicas educacionais localizadas no bojo da globalizacdo, nova gestao publica
e o neoliberalismo. Na segunda parte, iremos discutir sobre os principais pontos do NEM que
tem sido amplamente criticados pelos pesquisadores. Na tltima se¢do, buscaremos apresentar
as alteragdes e persisténcias da Lei n° 14.945/2024 (Politica Nacional do Ensino Médio) em
relacdo a legislacdo anterior (Lei n° 13.415/2017) e as implicagdes para a Rede Estadual de

Ensino do ES.

2.1 GLOBALIZACAO, NOVA GESTAO PUBLICA E NEOLIBERALISMO

O final do século XX foi marcado por diversas mudancas sociais, economicas, culturais
e politicas geradas por um contexto histérico caracterizado pelo processo de globalizagao
acelerada e crise do capitalismo. A financeirizagdo constituiu um fendmeno novo, que trouxe
profundas transformagdes na organiza¢do socioecondmica e politica mundial. Embora, neste
cenario, o poder de direcdo e execucao da politica ainda seja de dominio dos Estados nacionais,
notamos dois principais aspectos que “colocam em xeque” essa questdo. O primeiro diz respeito
a uma agenda global que tem forte influéncia em torno das decisdes politicas tomadas em
ambito local, isto ¢, “[...] quer sugerir que os estados nacionais tomam decisdes sobre a forma
e a diregdo da politica, mas pautadas por uma agenda que, se ndo lhes ¢ imposta, ¢ fortemente
influenciada externamente” (Souza, 2016, p. 466).

O segundo aspecto esta relacionado com as formas de composi¢do da agenda, com as
“regras do jogo”, nas palavras de Dale (2004), e com a defini¢ao de quem pode participar desse
jogo. Dale (2010), por meio da teoria da Agenda Globalmente Estruturada para a Educacao
(AGEE), busca estabelecer uma nova investigacdo da relacdo entre educagdo e globalizacao,
contribuindo para pensar a articulagdo dos fendmenos globais em uma realidade local como o
Brasil. De modo geral, a teoria da AGEE salienta a necessidade de conhecermos melhor as

influéncias da globalizagdo sobre a politica e sobre a educagao se atentando em: (a) especificar
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a natureza da globalizacdo, (b) indicar claramente o que é que se quer dizer com “educagdo” e,
(c) especificar como a globalizacdo afeta a educacao (Dale, 2004).

O referido pesquisador argumenta que os problemas educacionais existentes no contexto
da globalizagdo neoliberal ndo podem ser analisados a luz das ferramentas da modernidade, isso
porque a globalizacdo ¢ um fenomeno sem precedentes que representa uma ruptura € ndo uma
continuidade com o que ocorria antes. Nesse sentido, pesquisar a educagdo no contexto global
perpassa o cuidado e ateng@o a complexidade que envolve os processos de conhecimentos que
estdo sendo construidos em dimensdes multiplas, dentro e fora do contexto nacional.

Assim sendo, Dale e Robertson (2011) chamam atencdo contra os perigos do
nacionalismo metodologico — enxergar o Estado-nacdo como o que contém a sociedade;
educacionismo metodologico — encarar a educacdo como fixa e absoluta; estatismo
metodologico — pressupor uma forma particular e intrinseca a todos os estados; e do fetichismo
espacial — o global e o local tomados como conceitos inertes.

Na perspectiva de Dale (2010), a globalizagdo ¢ uma nova forma politica do
neoliberalismo, chamada de Nova Gestao Publica (NGP), praticada em varias partes do mundo.
O neoliberalismo ¢ um fendmeno complexo e multifacetado que, no ambito das Ciéncias
Sociais, ¢ interpretado a luz de vérias teorias. Nao obstante as divergéncias tedricas, as
perspectivas t€ém avangado no sentido de reconhecer que o fendmeno ndo pode ser reduzido
somente a uma politica econdmica (Andrade, 2019). Como elucida Brown (2019), o
neoliberalismo nao tem uma defini¢do consensual entre os académicos, todavia, assim como
ocorre com outras formagdes que alteraram o mundo, como o capitalismo, socialismo,
liberalismo e fascismo, os debates em curso ndo inviabilizam seu poder de transformar a
sociedade.

O neoliberalismo — as ideias, as instituigdes, as politicas, a racionalidade politica —
, juntamente com sua cria, a financeirizagdo, provavelmente moldaram a histéria
mundial recente tdo profundamente quanto qualquer outro fendmeno que possa ser

situado no mesmo periodo, mesmo que académicos continuem a debater o que ambos
sdo precisamente (Brown, 2019, p. 28).

Pelo fato de ndo ser um fendmeno homogéneo, o neoliberalismo assume configuragdes
variadas de acordo com as caracteristicas historicas dos paises. No entanto, ndo podemos perder
de vista que a defesa de gestdo descentralizada, reducdo de direitos sociais, a privatizagdo e a

ordem do mercado sdo aspectos que compdem a agenda neoliberal como um todo.
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As primeiras experiéncias do neoliberalismo ocorreram nos anos 1970, mas foi a partir
do Consenso de Washington'2, em 1989, que o fendmeno passou a afetar de forma mais direta
os paises da América Latina. Num cendrio de crise do Estado de Bem-Estar social, que surgiu
no cendrio da pos-segunda guerra mundial, emerge o neoliberalismo na Europa em que:

[...] iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de seu sistema ideologico e
politico de dominagdo, cujos contornos mais evidentes foram o advento do
neoliberalismo, com a privatizagdo do Estado, a desregulamentagdo dos direitos do
trabalho e a desmontagem do setor produtivo estatal, da qual a era Thatcher-Reagan
foi expressdo mais forte; a isso se seguiu também um intenso processo de
reestruturagao da producdo e do trabalho, com vistas a dotar o capital do instrumental

necessario para tentar repor os patamares de expansdo anteriores (Antunes, 2020, p.
33).

Nao se deve desconsiderar que dadas as configuragdes sociais e historicas diferenciadas,
o modelo neoliberal emerge no Brasil num cendrio em que politicas que se aproximam de um
Estado de Bem-Estar Social estavam comec¢ando a engatinhar, diferentemente da Europa, que
jé& o havia consolidado quando emergiram as politicas neoliberais, nos anos 1970.
No Brasil, foi somente com a redemocratizagdo de 1988 que as politicas sociais no
Brasil passaram a assumir, de fato, um perfil alinhado ao modelo de Estado de Bem-Estar
Social. A Constituicdo Federal de 1988 instituiu um projeto de Estado de Bem-Estar Social, ao
criar o Sistema Unico de Saude (SUS) e ampliar o direito a educagio publica, previdéncia e
assisténcia social. No entanto, Lobato (2016, p. 90) tem razdo quando aponta que “[...]
constitucionaliza-se ali um novo pacto social, mas suas bases foram frageis”. Isso porque, a
ordem social estabelecida exigia uma nova configuracao do Estado em uma sociedade marcada
por baixos niveis de organiza¢do social, instituicdes estatais e sociais antidemocraticas e
profundas desigualdades, logo:
Do ponto de vista organizacional, a politica social apresentava uma potente estrutura
de oferta e garantia de bens sociais, mas de baixa cobertura, restrita as parcelas médias
e ao mercado formal, burocratizada, permeada por particularismos e com alto grau de
corrupgdo. O modelo constitucional teria que conviver com o passado das politicas
sociais, com 0s projetos governamentais que lhe sucederam e com os valores da

sociedade que o adotou. E dai resultaria o padrao incompleto e insuficiente de nosso
estado de bem-estar social (Lobato, 2016, p. 90).

Ha teodricos que negam a ideia de que no Brasil ocorreu o Welfare State, seja pela
auséncia de plenitude (Silva, 2011), seja por rejei¢do, alegando que nunca tenha, de fato, havido

(Streck e Morais, 2006). Nao cabe esmiucar este debate nesta tese, o que consideramos

12 Em linhas gerais, O Consenso de Washington foi um pacote de politicas econdmicas neoliberais proposto em
1989 para paises em desenvolvimento, que defendeu austeridade fiscal, privatizagdes, abertura comercial e
desregulamentacdo. Embora tenha promovido estabilidade econdmica em alguns casos, foi amplamente criticado
por aprofundar desigualdades e enfraquecer politicas sociais.
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pertinente apontar ¢ que o Estado de Bem-Estar Social europeu se caracteriza por ser “uma
constru¢ao histdrica na trajetéria do desenvolvimento do capitalismo” (Castro; Henrique, 2020,
p. 37). Ele foi universalista, bem financiado e amplamente legitimado pela populagdo, desde
1945, nos paises europeus. Ja no Brasil, esse modelo ¢ inacabado, em meio as profundas
desigualdades sociais e econdmicas, cuja protecdo social, a Constitui¢cao Federal de 1988 nao
conseguiu levar a termo. Pelo fato de o pais ndo ter um modelo consolidado, como no caso
europeu, fica mais vulneravel a ciclos politicos e econdmicos que buscam reduzir direitos
sociais ainda ndo alcangados em sua plenitude, como bem pudemos vivenciar na gestdo do ex-
presidente Jair Bolsonaro.

A racionalidade neoliberal, que impera desde o final do século XX, ¢ responsavel pela
negacdo dos direitos sociais. Para Dardot e Laval (2016), o neoliberalismo ndo se constitui
somente como uma ideologia ou um tipo de politica econdmica. Mas sim, como um sistema
normativo que influencia o mundo inteiro, de modo que a logica do capital se expande para
todas as relagdes sociais e para todos os ambitos da vida. Nas palavras dos autores, o que estéd
em jogo ¢ a “forma da nossa existéncia”, isto €, a producao de novas formas de subjetividades.
Contudo, ¢ sabido que, historicamente, o capitalismo, em suas diferentes versoes (liberal,
social-democrata, neoliberal), estabelece uma cultura especifica para lhe dar sustentacdo. Por
exemplo, Antonio Gramsci, que viveu um outro capitalismo do inicio do século XX, j4 alertava
que o fordismo forjava um novo tipo de trabalhador e um novo tipo de homem. Para Gramsci,
os novos métodos de trabalho sdo inseparaveis de um modo especifico de viver e de pensar e
sentir a vida (Gramsci, 2000).

Acompanhando Dardot e Laval (2016) e Brown (2019), referimo-nos ao neoliberalismo
ndo como um sistema econdmico, mas como uma racionalidade que vem nos constituindo, bem
como constituindo nossas relagdes com a vida. A sua novidade é que ele age nas estruturas
psiquicas dos agentes, com o objetivo de mudar “o coracdo e a alma”, mobilizar coracdes e
mentes, e tais transformagdes ocorrem através de doses macicgas de intervengao e de reeducagao,
alerta-nos Safatle (2020).

Conforme o autor, a ideia de que um dos postulados do neoliberalismo pressupde uma
menor intervengao estatal ¢ falsa. Em comparacao com o liberalismo classico, o neoliberalismo
estd além da intervencao do Estado. As mutacdes dizem respeito ao questionamento sobre onde
o Estado efetivamente intervia e, com efeito, ndo se tratava mais de uma intervencdo na
economia. O que o neoliberalismo disseminava eram “[...] intervencdes diretas na configuragao
dos conflitos sociais e na estrutura psiquica dos individuos. Mais do que um modelo econémico,

o neoliberalismo era uma engenharia social” (Safatle, 2020, p. 22).
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Para que os preceitos do empreendedorismo e livre-iniciativa pudessem ter eco na sociedade, o

Estado neoliberal tinha um papel de “despolitizar” a sociedade, o que exige uma destituicao

total da gramatica do conflito e da contradi¢@o objetiva. Para tanto:
[...] seria necessario que a propria nogdo de conflito desaparecesse do horizonte de
constitui¢do da estrutura psiquica, que uma subjetividade propria a um esportista
preocupado com performances se generalizasse, € para isso a mobilizagdo de
processos de internalizagdo disciplinar de pressupostos morais era fundamental. Por
isso, as modalidades neoliberais de intervengdo deveriam se dar em dois niveis, a
saber, no nivel social e no nivel psiquico. Essa articulagdo se explica pelo fato de os
conflitos psiquicos poderem ser compreendidos como expressdes de contradi¢des no
interior dos processos de socializacdo ¢ individuacdo. Eles sdo as marcas das
contradi¢des imanentes a vida social (Safatle, 2020, p. 22).

Na obra “A nova razdao do mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal”, Dardot e Laval
(2016) defendem a tese de que o neoliberalismo €, em sua esséncia, uma racionalidade e, devido
a isso, tende a estruturar a a¢ao dos governantes e dos governados. A principal caracteristica da
racionalidade neoliberal ¢ a “[...] generalizacdo da concorréncia como norma de conduta e da
empresa como modelo de subjetivagao [...] o conjunto de discursos, praticas e dispositivos que
determinam um novo modo de governo dos homens segundo o principio universal da
concorréncia” (Dardot e Laval, 2016, p. 14).

Compreender o neoliberalismo a partir da concepgdo dos referidos tedricos nos auxilia
no desenvolvimento de uma andlise do modo como as influéncias do modelo capitalista
neoliberal impactam na educacdo. Trevisol e Almeida (2019) ressaltam que os principios
neoliberais ndo se estabelecem no contexto escolar a partir de, meramente, uma logica externa,
mas de um processo, de aparéncia espontanea, que se organiza nas relagdes sociais e na propria
escola. Noutras palavras, “sdo discursos praticos admitidos socialmente e que migram para o
campo escolar” (Trevisol e Almeida, 2019, p.203).

A nova politica neoliberal na globalizagdo em curso nos paises ocidentais a partir dos
anos de 1970, se fundamenta na Nova Gestdo Publica (NGP) que tem o mercado como
referéncia de eficiéncia e surge em oposicao a Administragdo Publica, buscando enunciar novos
modos de organizagdo e gestdo da coisa publica (Oliveira et al., 2017).

De acordo com Verger e Normand (2015), a NGP ¢ um programa de reforma do setor
publico que aplica conhecimentos e instrumentos da gestdo empresarial e de disciplinas afins.
Para os pesquisadores mencionados, os principios da NGP sdo: gestdo profissional dos servigos

publicos; normas e medidas de desempenho mais explicitas; énfase no controle de resultados;

desagregac¢do dos servigos publicos em unidades de gestdo menores; maior competi¢cdo no setor
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publico; imitagdo do estilo gerencial do setor privado; maior disciplina/economia no uso do
recurso publico.

A NGP busca adotar no setor ptiblico o modelo organizacional e de gestao usados nas
organizagdes de iniciativa privada, ou seja, sob o discurso de ineficiéncia, busca inserir no
sistema publico conceitos voltados para a eficiéncia, eficacia, meritocracia, competitividade e
demais elementos advindos de um setor que visa a obten¢do de lucro e, portanto, negligencia
as finalidades sociais.

Em sintese, para além de um discurso de Estado Minimo, comumente relacionado ao
fendomeno do neoliberalismo, a premissa defendida pela NGP ¢ de uma reconstru¢do, isto ¢, um
Estado mais bem sustentado pelo tripé da eficiéncia, economia e eficacia. Os organismos
internacionais foram pegas-chave no processo de implementacdo da NGP nos paises da
América Latina, visto que serviam de apoio técnico e financeiro aos diversos programas que
eram vistos como boas praticas, com uma participacdo expressiva da comunidade, o que
concretamente significa redu¢@o de custos e auséncia do Estado (Oliveira, 2015).

Em um cenario onde o discurso predominante ¢ de ineficiéncia do Estado, defende-se
um processo de redimensionamento das responsabilidades em que o setor publico se alinhe com
o privado para a implementagdo das politicas educacionais. O discurso dominante na agenda
educacional global ¢ de que ¢ necessario alcangar a qualidade, equidade e eficiéncia, tripé de
objetivos propagados pelos Organismos Internacionais (OIs).

Embora a NGP seja exercida em varios lugares, cabe pontuar que a reforma
caracteristica desse modelo ndo ¢ uniforme e homogénea. Pelo contrério, as particularidades
politicas, econdmicas e culturais de cada contexto, nacional, regional e local, apresentam
versdes especificas do modelo, como lembra Verger e Normand (2015).

No caso do Brasil, a reforma do Estado sob o viés da NGP emerge no primeiro mandato
do governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), no ano de 1995. A reforma
gerencial do Estado brasileiro, iniciada na década de 1990, seguiu nos governos ulteriores de
Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) e de Dilma Rousseff (2011-2016), em que pesem 0s
investimentos em politicas sociais e educacionais de garantia do direito a educagdo, no periodo
da gestdo do Partido dos Trabalhadores, que sdo inegaveis.

Tendo em vista o cendrio descrito, evidenciamos que a reforma do Estado impacta
sobremaneira o campo das politicas educacionais. As implicagdes que recaem sobre as politicas
educacionais tratam da énfase na gestao por resultados, da valorizacdo das avaliacdes em larga
escala, do incentivo a performance, que sd3o medidas pela produtividade, introdugdo de

mecanismos de controle e responsabilizagdo, que afetam todos os trabalhadores da educagao.
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O cendrio da reforma do Estado reverbera na formulagdo e conducdo das politicas
educacionais de toda a educacao basica, e também do ensino superior. O ensino médio ¢ a etapa
da educacdo basica que passa por intensas discussdes que disputam os sentidos e os fazeres em
uma importante fase da vida dos jovens, em transi¢do para sua inser¢ao no mundo do trabalho.
Historicamente, a ultima etapa da educacdo basica tem sido palco de diversas reformas
curriculares submetidas as movimentagdes ideologicas dos donos do poder. Cabe questionar se
essas reformas curriculares do ensino médio promovem a igualdade ou reforcam a desigualdade
educacional e social no pais. Esta tese procura responder essa questdo a partir de uma reflexao

sobre a atual reforma do ensino médio, iniciada em 2017.

2.2 0 MODO NEOLIBERAL DE FAZER EDUCACAO: O NOVO ENSINO MEDIO NO
BRASIL

Nesta secdo, o objetivo € apresentar a conjuntura de promulga¢do da Lei n® 13.415/2017,
parcialmente revogada pela Lei n° 14.945/2024, mas que, por sua vez, ainda carrega principios
e fundamentos superados em relacdo a legislacdo anterior. O ensino médio, como sublinha
Ferreira (2011), uma etapa efetivamente integrante da educacao bésica, tem o compromisso de
compor um quadro formativo amplo e complexo de acordo com as diversidades, diferengas e
desigualdades constituintes da historia dos jovens brasileiros inseridos na sociedade pos-
industrial (Ferreira, 2011, p. 509).

Ademais, Nosella (2015) alerta que o ensino médio ¢ a etapa escolar mais estratégica
do sistema educacional e da democratizagdo e modernizacdo de um pais. O autor destaca sua
importancia na composi¢ao do setor médio da estrutura social da na¢do, uma vez que existe
uma relagdo politico-cultural entre a escolarizagdo média e a elevagdo social desse setor. Dessa
maneira, a relevancia que o Estado oferece a esta etapa da educagdo bésica estd intimamente
atrelada a concepgao de hegemonia nacional e de sistema escolar.

Nao obstante a importancia atribuida a esta etapa de ensino, paradoxalmente, o ensino
médio ¢ a etapa da educagdo bésica que possui as maiores debilidades a serem enfrentadas. Para
Castro (2008, p. 2), o ensino médio representa o “grau mais desengong¢ado” da educagao basica.
Crise, apagdo, auséncia de sentido sdo expressdes utilizadas por governantes e pesquisadores
para caracterizar a escola média no pais (Krawczyk, 2009).

A ultima etapa da educag@o bésica apresenta algumas caracteristicas historicas, tais

como a de ser pouco inclusiva e passar por uma ampliacdo de acesso tardia, concentrada na
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ultima década do século XX e inicio do século XXI; além de ter se tornado palco de disputa
quanto a defini¢do de sua finalidade, bases curriculares, tempos e espagos formativos, como
denotam diversos estudos criticos a este respeito (Krawczyk; Silva, 2023; Araujo, 2019;
Ferreira, 2017). Nao podemos perder de vista que a compreensao da divida em relagdo ao direito
social e subjetivo ao ensino médio no Brasil estd alinhada as desigualdades estruturantes que
assolam, historicamente, o pais.

Corroboramos Ferreira (2017), quando afirma que, levando em considera¢do um projeto
social inclusivo e uma concep¢do de qualidade socialmente referenciada, uma reforma do
ensino médio precisa enfraquecer a relacdo determinante entre a origem social dos jovens e seu
percurso escolar.

Durante o periodo governado pelo Partido dos Trabalhadores (PT), de 2003 até 2015,
ocorreu uma transformacdo referente a orientacdo das politicas educacionais que, até o
momento, eram marcadas pela dualidade entre formagdo, qualifica¢do e certificagdo para o
trabalho. Sdo inegaveis os avangos em torno das melhorias das politicas educacionais voltadas
para o ensino médio nesta conjuntura, sendo uma fase marcada pelo debate com a participacao
de varios segmentos da sociedade, no sentido de pensar e construir, coletivamente, politicas
educacionais voltadas para atenuar os problemas da ultima etapa da educagio basica'>.

Apesar de tais observagdes, Ferreira (2017) ndo deixa de evidenciar os equivocos
cometidos pela gestdo do PT, devido a “[...] auséncia de uma condugdo mais organica de um
projeto societario que fundasse um caminho mais seguro para a constru¢do de uma educagado
assentada nos verdadeiros principios republicanos” (Ferreira, 2017, p. 301). A pesquisadora
enfatiza as contradi¢des deste periodo: por um lado, tivemos avangos no campo das politicas
educacionais voltadas para o ensino médio, mas, por outro, também foi um periodo marcado
pelo crescimento do setor privado na condugao das politicas educacionais. Essa leitura sobre as
contradigdes do governo do PT também ¢ sinalizada na investigacdo de Miguel (2019), que
demonstra que o partido estava preocupado em manter a politica de governabilidade.

No entanto, a partir de 2016, temos um contexto denominado por Ferreira (2017) de
“radicalizacdo neoliberal”, em que os esfor¢os realizados durante o governo do PT com vistas
a melhoria do ensino médio foram ignorados, com a promog¢do de retrocessos nas politicas
educacionais, principalmente, naquelas voltadas para o ensino médio. No governo de Michel

Temer (2016-2018), entdo vice-presidente, que assumiu a presidéncia apoés um processo de

13 Um exemplo disso € que, neste periodo, o Ministério da Educagio promoveu dois grandes seminarios, em maio
de 2003, com o objetivo de discutir sobre o ensino médio ¢ a educagdo profissional. Os seminarios contaram com
a participacdo de académicos, profissionais do ensino publico e privado, de sindicatos, etc.
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impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, foi instituida a reforma do Ensino Médio,
inicialmente por meio da Medida Provisoria n® 746/2016 e, posteriormente, com a promulgagao
da Lein® 13.415, em fevereiro de 2017. A lei do NEM ¢ um marco, porque viria a culminar na
reestruturacao de toda a educagdo bésica, além de impactar o ensino superior.

Luis Felipe Miguel, na sua obra “O colapso da democracia” (2019), realiza uma analise
sofisticada a respeito da destitui¢do da fragil, e ainda ndo consolidada, democracia brasileira a
partir do golpe de 2016. As suas origens se entrelagam com a historica debilidade da democracia
brasileira, que desencadeia na ascensdo de Jair Bolsonaro ao cargo de presidente e “[...] embora
o golpe ndo projetasse o triunfo de Bolsonaro, este triunfo seria impensavel sem o golpe” (2019,
p. 181), visto que ele:

[...] promoveu a degradacdo do debate publico, a ampliagdo da violéncia seletiva das
instituigdes e o retorno da intimidagao aberta como instrumento da luta politica. Foi
ele que abriu as portas para o combate a igualdade e a solidariedade como valores,
substituindo-as pelo mito da “meritocracia”, que ¢ a lei da selva no mundo social; ao
discurso dos direitos, apresentados ndo como conquistas a serem universalizadas, mas

como “privilégios”; e a vigéncia das liberdades, que ameagam a permanéncia de uma
ordem hierarquica e excludente definida pela tradi¢ao (Miguel, 2019, p. 181).

De acordo com a investiga¢do do referido autor, o que estava no cerne da crise politica
que desembocou no golpe era a intolerancia dos grupos socialmente favorecidos em relagdo as
politicas do governo do PT, que buscavam diminuir as desigualdades. E notério que as politicas
conseguiram atenuar a miséria extrema. O grande “n6” do governo do PT foi ndo ter tomado
medidas com vistas a combater questdes de carater estrutural e tampouco ter desafiado os
privilégios de determinados grupos. Esses elementos reverberam no desmoronamento das
conquistas da era do PT, por conseguinte, “o motor do impeachment foi essa percep¢do, por
parte dos grupos dominantes, de que era necessario interromper o ciclo petista” (Miguel, 2019,
p. 150).

Estimulado pela teoria sociologica de Bourdieu, Miguel (2019) ilustra como a busca
pela distingdo social ¢ um elemento central na sociedade contemporanea e que se torna visivel
nos governos petistas, visto que o diploma, que ¢ um dos elementos indicados por Bourdieu
(2007) para a distingdo social, deixou de ser algo tdo seleto para as classes socialmente
favoraveis, passando a ser mais acessivel, com as politicas de democratizacdo do acesso ao
ensino superior. A reforma do ensino médio retroage ao dificultar esse acesso, que vinha sendo
democratizado nos governos anteriores e, consequentemente, contribui para manter a distingao
social.

Portanto, ¢ inegavel que o pais tenha vivenciado, durante os governos do Partido dos

Trabalhadores (2003-2016), um periodo de ampliagdo de politicas sociais e de inclusdao
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educacional, marcado por programas como o Bolsa Familia, a expansao do ensino superior € o
aumento do acesso ao ensino médio. Entretanto, esse processo ocorreu sob forte influéncia de
uma agenda internacional alinhada a principios neoliberais, difundida por organismos
multilaterais como Banco Mundial, FMI e OCDE, que defendiam reformas centradas na
eficiéncia, na competitividade e na gestao por resultados (Dardot; Laval, 2016).

Embora o discurso oficial enfatize a igualdade de oportunidades, diversas medidas
adotadas no periodo refletem o que Dale (2012) denomina Agenda Globalmente Estruturada
para a Educacdo. Essa agenda envolve a circulagdo transnacional de politicas padronizadas,
incluindo avaliagdes externas em larga escala, mecanismos de accountability e incentivos
meritocraticos. Esses instrumentos, presentes em diversos paises desde as reformas
conservadoras das décadas de 1980 e 1990, foram incorporados ao contexto brasileiro como
supostas estratégias de moderniza¢do e melhoria da qualidade educacional. Desse modo, nao
podemos negligenciar que o modus operandi dos governos petistas refletem um cendrio
internacional de crescimento da extrema direita.

Os argumentos do Ministério da Educacdo no periodo do governo de Michel Temer,
com vistas a legitimar a reforma de 2017, giram em torno de dois principais aspectos: a baixa
qualidade do ensino médio, sendo esse aspecto averiguado por meio do baixo desempenho
dos/as estudantes nas provas de avaliagdes em larga escala e a necessidade de tornar essa etapa
da educagdo bésica atrativa aos estudantes. Somado a isso, os discursos em torno da defesa da
ampla reformulag¢do do ensino médio partem da premissa de que o curriculo vigente possuia
uma estrutura rigida, com excesso de disciplinas, e que ndo atendia as expectativas das
juventudes e também as necessidades requeridas pelo mercado de trabalho atual. Importante
salientar que a Medida Provisoria n° 746/2016 foi alvo de criticas, debates e resisténcia entre
os/as pesquisadores/as e os/as estudantes do ensino médio, tanto que ocasionou as ocupagdes
estudantis das escolas no ano de 2016.

E oportuno enfatizar que os elementos da Medida Proviséria n® 746/2016 estdo contidos
no Projeto de Lei n® 6.840/2013, resultado das discussoes iniciadas em 2012, com a institui¢ao
da Comissdao Especial para a Reformula¢do do Ensino Médio (CEENSI). Participaram do
Semindario Nacional sobre Reformulagdo do Ensino Médio, que ocorreu em outubro de 2013, e
das audiéncias publicas, diversos segmentos de interesse publico, tais como a Associagao
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educagdo (ANPED) e o Centro de Estudos
Educagdo e Sociedade (CEDES); mas também participaram entidades do setor privado, tais

como o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), o Instituto Alfa e Beto
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(IAB), o Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade (IETS) e o Movimento Todos pela
Educacao (TPE) (Peroni et al., 2022).

Em contraposicdo a proposta aprovada pela Ceensi, o coletivo de pesquisadores e
sindicatos criaram o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio com o objetivo de
lutarem pela ndo aprovacdo do Projeto de Lei n° 6.840/2013, o qual abarcava uma série de
debilidades para o ensino médio. Entretanto, no contexto de fortalecimento das politicas
neoliberais e influéncias de agentes do campo privado, a MP foi aprovada ocasionando “em um
projeto de ensino médio mais regressivo, quando comparado com as discussdes da Ceensi”
(Peroni et al., 2022, p. 128).

Os reformistas langam mao de discursos de crise da educacao e mal desempenho dos/as
estudantes como premissas que justificam a reforma. Essa visdo ignora, por completo, as
questdes estruturais que explicitam a complexidade do fendomeno, uma vez que utilizam os
resultados das avaliagdes em larga escala para exemplificar a crise. Sdo incontestaveis os baixos
indices no IDEB ou os altos indices de reprovacao e evasdo escolar, o que mostra os desafios
do EM. Porém, as justificativas da reforma ignoram aspectos de ordem econdmica, social e
cultural e apresentam uma proposta descolada da realidade das escolas e dos/as jovens.

A intensificagdo do discurso da crise funciona como um operador politico estratégico
no cendrio neoliberal. Assim, o processo de radicalizagdo do neoliberalismo se ampara na
concepgdo da crise como um modo de governo, como sublinham Dardot e Laval (2017, p. 25):
“[...] a radicalizacdao do neoliberalismo se sustenta em grande medida gracas a esta logica de
auto-alimentacgdo, ou melhor dizendo, de auto-agravamento da crise”.

A narrativa da crise do ensino médio teve uma forga simbolica (Bourdieu, 1996) muito
relevante. O MEC e as secretarias estaduais de educacgdo, através dos meios de comunicagao,
por exemplo, passaram a propagar essa ideia e a necessidade de um “novo ensino médio”. A
midia, enquanto um agente fundamental do Estado, que ¢ o lugar, por exceléncia, da
concentragdo e do exercicio do poder simbdlico, posto que dispde de meios de impor e de
inculcar principios durdveis de visdo conforme suas proprias estruturas (Bourdieu, 2014, p. 107-
108), teve um papel primordial na difusdo dessa narrativa. Quando o Estado autoriza a
existéncia de uma coisa, um ser ou uma pessoa, quando autoriza que ele exista “em verdade”,
ou seja, que tenha o direito de ser o ser social que se ¢, legitimo, “o Estado exercer um poder
criador, quase divino” (Bourdieu, 2014, p. 114). Dessa maneira, o NEM autorizado pelo Estado,
através de seu capital simbolico, teve mais forca de ser aceito, pelo menos, de inicio.

A reforma do ensino médio ¢ tdo complexa e de varias nuances que, além de incidir

sobre varias dimensdes do sistema educacional, tais como o trabalho docente, a formacgao
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intelectual dos/as estudantes, a formagdo para o trabalho, a concep¢do de cidadania, dentre
outros, afeta o ensino fundamental e o ensino superior. Em relagdo ao primeiro, Krawczyk e
Ferreti (2017) destacam que a Lei promove uma auséncia de integragdo com o ensino
fundamental e, além disso, observa que varias escolas tém adotado a disciplina Projeto de Vida,
indicada como eixo curricular central da reforma.

No que diz respeito ao ensino superior, inumeras investiga¢des (Krawczyk; Silva, 2023;
Ferreira, 2023) salientam que o NEM compromete o prosseguimento de estudos neste nivel,
sobretudo de estudantes das classes populares, em funcdo da énfase dada aos itinerarios
formativos, em detrimento da formagdo geral basica. Além disso, conforme analisa Ferreira
(2023), busca-se mudar o modelo atual de formagao inicial de professores de responsabilidade
das Institui¢des de Ensino Superior e, ainda, cumpre uma fun¢do contenedora de acesso ao
ensino superior.

O discurso dominante utilizado pelos defensores da reforma, seja pela midia,
governantes ou pesquisadores ndo criticos, ¢ a ideia de que os estudantes teriam escolhas em
relag@o a qual 4rea do conhecimento estudar. A logica da flexibiliza¢do tem sido “a palavra de
ordem dessa reforma”, como observam Ferreti e Krawczyk (2017). A logica da escolha remete
a racionalidade neoliberal de que a liberdade, e ndo a justica social ou a democracia, ¢ o
elemento fundamental na sociedade contemporanea (Brown, 2019). O ideario da liberdade
sustenta culturalmente a hegemonia do neoliberalismo (Lopes, 2024), atrelando liberdade do
mercado a do individuo para decidir sobre sua vida e ter independéncia diante do Estado,
vivendo do seu trabalho e fazendo dele sua forma de vida.

A ideia de flexibilizacdo tem sido largamente mencionada nas ultimas décadas para se
opor a uma ideia de Estado burocratico e engessado. Tal concepcao estd alinhada aos preceitos
que se opdem a uma estrutura estatal de protecdo do trabalho e de protecdo social, muito vista
na sociedade contemporanea, como o fendémeno da uberizagdo, por exemplo.

O termo “flexibiliza¢do” remete a uma concepg¢do bastante atrativa de autonomia,
criatividade, escolha, inovagdo, dentre outros, no entanto, os estudos mostram (Krawczyk;
Silva, 2023; Ferretti, 2017) o carater de desregulamentagdo, precarizagdo e atenuacdo dos
processos de exclusdo e desigualdade escolar, gerados por essa no¢do. Outrossim, os teoricos
destacam que “[...] flexibilizar uma politica pode ser também o resultado da falta de consenso
sobre ela. Estamos mais uma vez frente a uma equagdo economicista para pensar a educagao,
com analises reducionistas e propostas imediatistas” (Ferreti; Krawczyk, 2017, p. 37). O
discurso da flexibiliza¢do presente na reforma parte da premissa de vocagdo e escolhas dos

estudantes, enaltecendo a ideia de um protagonismo juvenil mediante a esta possibilidade, logo,
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contribuindo para naturalizar uma logica de que suas escolhas advém de uma vocag¢do inata,
negligenciando a constru¢ao socio-historica desta vocagao.

Muitos estudos tém evidenciado a grande faldcia em torno da ideia da possivel escolha
dos itinerarios formativos por parte dos/as jovens estudantes (Vianna, 2021; Ferreira, 2023;
Krawczyk; Silva, 2023). As escolhas sdo sempre condicionadas pela possibilidade que cada
sistema de ensino tem ou ndo de ofertar os itinerarios formativos. A legislagdo deixa evidente
que a oferta dos IF estara sujeita as condi¢des materiais € humanas das redes de ensino e das
escolas, desse modo, “a defini¢do dos arranjos curriculares a serem definidos por um dado ente
federativo € prerrogativa deste, ndo do aluno” (Ferretti, 2018, p. 29).

Os dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
explicitam que, em 2022, do total de 5.668 municipios brasileiros, cerca de 2.661 municipios
no Brasil possuiam apenas uma escola com oferta de Ensino Médio. Desse modo, faz-se
necessario questionar se as juventudes, ap6s a mudanga curricular, terdo, de fato, possibilidade
de escolha. Como agravante, na rede estadual de ensino do Espirito Santo, a pesquisa realizada
por Ferreira e Santos (2024) aponta que, na contramdo do que prevé a legislacdo, onze
municipios do estado do ES ofertam apenas um Itinerario Formativo, num total de 16 escolas,
sendo que dentre essas, 12 escolas ofertam exclusivamente o itinerario “formagdo técnica e
profissional” e a metade (6) oferta apenas um curso técnico. No cenario geografico, os
estudantes se submetem a oferta disponivel, e isso ndo deixa de ser uma dimensdo da
desigualdade, como afirma Marie Duru-Bellat (2011).

A pesquisa realizada por Corti, Goulart e Cassio (2022), no ambito da Rede Escola
Publica e Universidade (Repu), identificou que a liberdade de escolha do discente estd
desigualmente distribuida conforme o nivel socioecondmico na rede estadual de Sao Paulo. Em
linhas gerais, a investigacdo explicita que a tendéncia ¢ que o/a discente que estuda em escola
com o nivel socioecondmico mais baixo tem menos chance de escolha em relagdo aqueles que
estudam em escolas com perfil socioecondmico mais elevado.

Laval (2004) contribui para o debate ao sinalizar que a logica da escolha, que se assenta
no idedrio da liberdade vis a vis as politicas de mercado, contribui para reforcar a segregacao
social.

Em geral, este tipo de politica se esquece de que a escolha do consumidor, que ¢ sua
principal justificag@o, oculta a desigualdade muito concreta de possibilidades de
escolha em termos de informagdo e dinheiro, sem contar que as desigualdades de
poder de compra escolar sdo duplicadas pela desigualdade do éxito escolar segundo a
classe social. A diversificagdo da oferta- em si mesma legitima- suscita a pratica da

“escolha certa”, que varia conforme a classe social e, sozinha, ndo propicia a
equiparacao das condi¢des de ensino (Laval, 2004, p. 168).
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A rigor, a liberdade de escolha da escola (ou do Itinerario Formativo) ¢ uma forma muito
eficiente de reprodugdo das desigualdades sociais. A desigualdade diante da escola ndo ¢
resultado apenas de uma selecdo, mas das condi¢cdes desiguais de escolha. Desse modo, o
teorico destaca que “[...] ao contrario do que diz a ideologia do mercado, ndo ha nem formacgao
homogénea das preferéncias nem igualdade dos recursos necessarios para fazer escolhas
racionais conforme o grupo social. Essa fabricagcdo das escolhas ¢ socialmente determinada”
(Laval, 2004, p. 180). Como expressa Bourdieu (2007a), ndo podemos negligenciar que o ethos
de classe ¢ mobilizado nessa “escolha”.

Em linhas gerais, a critica da diminui¢cdo da formagdo bésica, com a inser¢ao dos
itinerarios formativos, e, por conseguinte, falta de acesso aos contetidos cobrados no ENEM,
que compromete o acesso das classes populares ao ensino superior, foram pontos de destaque
entre os/as pesquisadores/as do campo da politica educacional (Vianna, 2023; Ferreti;
Krawczyk, 2017). Esse também foi o aspecto mais criticado pelas entrevistadas participantes
desta pesquisa, nas perguntas referentes ao NEM. E importante ressaltar que apenas uma
entrevistada nao criticou o NEM.

Em contrapartida, todas as outras 16 entrevistadas desta pesquisa apontaram
questionamento em relagdo a Lei n® 13.415/2017. As falas abordaram diversos problemas,
sendo um deles a auséncia de aprofundamento dos conteudos, como fica explicito na fala da
supervisora escolar Joana: “Estd aprofundando o qué? O qué? O qué? Eu fico assim, o que esta
aprofundando? Nao vejo sentido [...] Agora, com essa proposta do novo ensino médio, nem os
meninos gostam, te falo. Eles ndo gostam. Nem grava o nome da disciplina (Joana, S.E.).

Outra entrevistada, por exemplo, a supervisora escolar Luiza, faz referéncia a reducdo
dos componentes curriculares da formacao geral: “[...] que ndo tem na matriz curricular
geografia, ndo tem na matriz curricular historia, ndo tem fisica. Entdo, eu acho que nesse ponto,
fragilizou um pouco essa questdo do acesso do aluno do nosso ensino médio nas universidades”
(Luiza, S.E.). Como discutimos neste capitulo, a desigualdade escolar se acentuou com o NEM,
o relato de uma das supervisoras escolares participantes da pesquisa reforca essa visdo, ao
mencionar que “[...] E, a minha visio do novo ensino médio é que ela causou uma desigualdade
maior do que ja existia entre a oferta publica e a oferta privada da educa¢@o” (Luciana, S.E.).

A anélise de Cassio e Goulart (2022, p. 289) vai ao encontro das falas das participantes,
ao designarem o NEM de “Nem Nem” elucidando que a sigla ndo poderia ser mais adequada

para representar €SSsa reforma, €m suas palavras:
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[...] o NEM vai se revelando um ensino médio que nem fornece uma formagao geral
solida — pois retira conteudos e coloca pouco ou nada no lugar — e nem forma para
o mundo do trabalho — pois oferece um arremedo de “qualificagdo profissional”
muito aquém (em quantidade e qualidade) da Educagdo Profissional e Tecnologica
ofertada nas escolas técnicas estaduais e no sistema federal, cujo acesso continuara
restrito a poucos/as. Para a geragdo “nem-nem” as elites econémicas nacionais e seus
tentdculos governamentais criaram um “ensino médio nem-nem”.

Outra dimensdo da reforma do ensino médio, bastante analisada pelos/as
pesquisadores/as (Vianna, 2023; Ferreti; Krawczyk, 2017; Furtado; Silva, 2020) diz respeito a
contradi¢@o entre o que ¢ enunciado sobre a formagdo integral dos alunos e as incongruéncias
observadas na legislacdo, que a limita. A lei propde a integralidade formativa, no entanto, nao
garante a obrigatoriedade de componentes curriculares que sdo fundamentais para tanto, tais
como a educacdo fisica, artes, filosofia e sociologia. Por outro lado, somente Lingua Portuguesa
e Matematica foram asseguradas durante todo o ensino médio, com a Lei n°® 13.415/2017.

Art. 35-A § 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educagdo fisica, arte, sociologia e filosofia
(BRASIL, 2017). § 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatorio

nos trés anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a
utilizagdo das respectivas linguas maternas (Brasil, 2017a).

Observa-se a utilizacdo dos termos estudos e praticas, o que nao deixa evidente quais
sdo as reais intencionalidades das expressdes. Enquanto para Lingua Portuguesa e Matematica
¢ usado o termo ensino, pode ser que as demais disciplinas sejam agora incorporadas pelo NEM
como conhecimentos dispersos e de importancia limitada. Os/as estudiosos/as ja citados aqui
denunciam que o texto da reforma do ensino médio negligencia a formacao tedrica e critica da
juventude brasileira. A Lei n® 14.945/2024, por sua vez, assegurou mudangas no que concerne
a carga horéria da FGB, sobre as quais iremos pontuar na se¢ao seguinte.

Se a logica neoliberal da centralidade a avaliagdo como meio de medir o desempenho
dos estudantes em nivel global e local, o esvaziamento do curriculo passa a ser uma realidade,
pois ndo interessa a ordem mercantil uma populagdo critica e ligada na conquista de direitos. A
énfase em numeracia e letramento revela o quanto a reforma foca em atender as exigéncias das
avaliagdes em larga escala, uma vez que sdo os componentes cobrados nessas provas, em
detrimento, portanto, de uma formacao critica e reflexiva dos jovens. Nessa dire¢do, sustenta o
alinhamento do NEM com as reformas educacionais globais. A respeito desses elementos,
Vianna (2023, p. 217) denota que:

Toda a estrutura curricular e o proprio processo de ensino-aprendizagem sao
adequados e tem por finalidade ndo uma formacao que contemple a integralidade dos
sujeitos. Nos documentos analisados, sua formagao fica reduzida a um pragmatismo

onde a finalidade da educagéo ¢ alcancar os indices que demonstrem eficacia. Desta
maneira, as institui¢des escolares, os profissionais que nelas atuam e os estudantes sdo
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incorporados numa légica competitiva que os condicionam para constantemente
mostrarem resultados e competéncia. Ao incorporem a competitividade e uma rotina
onde todo o esfor¢o pedagogico e formativo estd comprometido em alcangar metas,
valoriza-se a performatividade, ndo interessando valores qualitativos relativos a
formagdo humana.

Na perspectiva de Bourdieu, os contetdos curriculares sdo selecionados em fungdo dos
interesses das classes dominantes, de modo que o prestigio das disciplinas estaria relacionado
a uma maior ou menor afinidade com “as habilidades valorizadas pela elite cultural” (Nogueira;
Nogueira, 2012, p. 41). O socidlogo francés, a partir da realidade francesa, elabora a tese da
estratificacdo dos saberes escolares que enuncia que a escola estabelece “[...] uma hierarquia
entre as disciplinas ou matérias, que vai das disciplinas ‘candnicas’ (as mais valorizadas) até as
disciplinas mais marginais (as mais desvalorizadas), passando pelas disciplinas ‘secundarias’
que ocupam uma posi¢ao intermediaria” (2012, p. 41). Tal realidade parece se estender a outros
contextos como o brasileiro, visto que as disciplinas sdo ordenadas conforme a mesma
hierarquia apontada pelos autores.

Os exemplos das distingdes entre os sexos ¢ as faixas etarias, sdo também diferencas
sociais que recobrem as diferengas entre as disciplinas ordenadas segundo uma
hierarquia comumente reconhecida: desde as disciplinas mais candnicas, como o
francés, as letras classicas, a matematica ¢ a fisica, socialmente designadas como as
mais importantes e mais nobres (dentre outros indicios, em virtude do peso nos
exames, pelo estatuto de professor principal conferido aos docentes dessas areas e,
finalmente, pelo consenso dos docentes e dos alunos), até as disciplinas secundarias
como a historia e a geografia, as linguas vivas (que constituem um caso a parte), as

ciéncias naturais, e as disciplinas marginais, como o desenho, a musica e a educacao
fisica” (Bourdieu apud Nogueira; Nogueira, 2012, p. 41 e 42).

Sob esse prisma, segundo a teoria bourdieusiana, o principio organizador da hierarquia
das disciplinas considera que a escola valoriza as disciplinas mais abstratas e tedricas que
podem ser apreendidas em instancias extraescolares, como a familia, por exemplo. Um exemplo
disso ¢ a “destreza e elegancia marcada no uso da lingua” e desvalorizagdo das disciplinas de
carater mais pratico e técnico.

[...] considerando-se que em todas as etapas do curso o sistema escolar estabelece
entre as disciplinas ou as matérias uma hierarquia de fato que vai, por exemplo, nas
faculdades de ciéncias, das matematicas puras as ciéncias naturais (ou nas faculdades
de letras, de letras e da filosofia a geografia), isto ¢, das atividades intelectuais

concebidas como mais abstratas até as mais concretas (Bourdieu; Passeron, 2014, p.
193).

Furtado e Silva (2020) analisam os sentidos manifestos e ocultos da Lei n® 13.415/2017
e uma das dimensdes sublinhadas pelos pesquisadores ¢ o aumento da carga horaria e
implantagdo de escolas em tempo integral. E sabido que para ampliar o tempo escolar do

estudante, ¢ imprescindivel o investimento em infraestrutura das escolas e, para tanto, ¢
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necessario aumentar os recursos financeiros. No entanto, tal proposta foi concebida num cenario
de cortes de gastos publicos e limitagdes or¢amentarias por 20 anos, sintetizadas na Emenda
Constitucional n® 95/2016.

Nao obstante a lei ter assegurado a Politica de Fomento que garantiria a implantagdo de
Escolas em Tempo Integral, por outro lado, o § 2° do Art. 13 deixa evidente que a “transferéncia
de recursos serd realizada anualmente [...] respeitada a disponibilidade or¢amentaria para
atendimento, a ser definida por ato do Ministro de Estado da Educacgdo” (Brasil, 2017).
Observa-se que o texto legal condiciona a transferéncia de recursos a disponibilidade
orcamentdria e sua defini¢do por ato do Ministro da Educa¢do. Essa dimensdo traz reflexdes
sobre os postulados do gerencialismo neoliberal, que fundamenta as politicas educacionais no
Brasil desde os anos 1990, de que ¢ supostamente viavel aumentar o rendimento escolar com
menos gasto publico e investimento em educagdo (Furtado; Silva, 2020).

Essa sintese acerca do NEM mostra como a reforma esta alinhada a uma agenda global
de viés neoliberal. Convém salientar que ndo ha uma articulagdo coesa entre os organismos que
compdem o corpus da agenda global que incide sobre a elaboragao das politicas. Pelo contrario,
nota-se, muitas vezes, divergéncias e contradi¢des entre os atores globais. Entretanto, segundo
ateoria da AGEE, o que hd em comum entre os organismos internacionais que definem a agenda
global sdo os seguintes aspectos: estandardizagdo da educagdo, ou seja, estabelecimento de
normas de desempenho com a ideia de que irdo melhorar a qualidade educacional, o que na
pratica significa reduzir a educacdo aos resultados das avaliagdes em larga escala; foco em
numeracia e letramento; definicdo de padrio minimo de financiamento; utilizacdo de
perspectivas empresariais como referéncia para a melhoria da educacdo; adogao de politicas de
accountability vinculadas a avaliagdo de desempenho (Souza, 2016). Todos esses aspectos
ficaram latentes na andlise do NEM, cujo fim ultimo ¢ transformar a escola em negbcio e o

estudante em um empreendedor-de-si-mesmo (Dardot; Laval, 2016).

2.3 LEI N° 14.945/2024 (POLITICA NACIONAL DO ENSINO MEDIO): “NOVISSSIMO”
NEM?

A intensa mobilizacdo contra os deletérios, amplamente denunciados pelos
pesquisadores, estudantes e docentes, ocasionados pelo NEM, somada aos interesses, também,
de grupos privados, reverberou na parcial revogagdo da Lei n® 13.415/2017 e na promulgagao

da Lei n® 14.945/2024, que instituiu a Politica Nacional do Ensino Médio, a qual passa ao largo
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de rupturas com a esséncia da reforma que comegou em 2016. Importa destacar que, de um
lado, havia grupos que defendiam a revogacao integral da referida lei; de outro, setores como
parte do empresariado também se posicionavam a favor da revogagdo, porém de forma parcial,
sem abrir mio de aspectos considerados estratégicos para seus interesses.!'*

A revogacgao da Lei n° 13.415/2017 pode ser compreendida a partir da nogdo de campo
em Bourdieu (1996), considerando a disputa entre diferentes agentes sociais dentro do campo
educacional e politico. O campo educacional, como o espago onde diferentes agentes disputam
a defini¢do legitima da educagdo — seu curriculo, estrutura e objetivos —, no caso da reforma
do Ensino Médio, fez com que o conflito se expandisse também para o campo politico, onde as
decisdes sdo formalizadas. Nao se pode desconsiderar que as mudangas em torno da Lei n°
13.415/2017 estao fortemente associadas a reconfiguracdo dos agentes que atuam no campo das
politicas educacionais, impulsionada pela transicdo no poder executivo federal. Essa mudanga
reverbera, por exemplo, na nova composicdo do Ministério da Educagdo e do Conselho
Nacional de Educacao, refletindo uma reorganizagao das correlagdes de forca e das agendas em
disputa.

Como aponta Stremel (2017, p. 6), “no campo, os agentes estdo envolvidos numa luta
para a defini¢do das estruturas simbolicas legitimas do campo que diz respeito a forma de fazer
e pensar sobre o campo”. No campo educacional ndo ¢ diferente e ha uma luta continua entre
diferentes grupos para definir o que deve ser ensinado, como deve ser ensinado e para quem.
De um lado, ha os agentes representados pelo governo e setores empresariais, que defendem a
revogacado parcial da reforma e sdo munidos de forte capital economico e politico, permitindo
que sua visdo seja preponderante.

Por outro lado, professores, estudantes e pesquisadores emitem uma série de criticas e
denuncias ao carater nocivo da reforma. Esses agentes, por sua vez, mobilizam capital cultural
(conhecimento académico e pedagodgico) e capital social (articulacdo entre sindicatos,
movimentos sociais e redes estudantis) como meio de contestacdo. A despeito de os agentes
ocuparem posi¢des opostas em um campo, o socidlogo afirma que ha um acordo oculto e tacito
de que vale a pena lutar pelas coisas que estdo em jogo no campo. Bourdieu (1996, p. 141) fala

sobre uma cumplicidade profunda entre os adversarios que fazem parte do mesmo campo: “eles

% Em entrevista ao portal Terra, a presidente do Todos pela Educagdo, Priscila Cruz, destacou a importancia de
enfrentar os problemas identificados no modelo do Novo Ensino Médio. Segundo ela, ndo se trata de promover
uma revogacdo total da reforma, mas sim de realizar os ajustes necessarios. Utilizando uma metafora esportiva,
defendeu que ¢ momento de 'parar a bola no campo, reorganizar o jogo e, s6 entdo, seguir em frente'. Disponivel
em: https://www.terra.com.br/noticias/educacao/novo-ensino-medio-o-jovem-quer-uma-experiencia-antenada-
com-suas-vocacoes-defende-priscila-cruz,f15bScee5d5a47¢982¢61021ed4322375yjht176.html. Acesso em: 9. jun
2025.
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se enfrentam, mas estdo de acordo pelo menos a respeito do objeto de desacordo”, no caso, a
educacdo escolar para o ensino médio.

Nessa conjuntura, os/as estudantes, professores/as e pesquisadores/as fizeram varias
mobilizagdes de diversos tipos, comegando com a ocupacao das escolas pelos/as estudantes no
ano de 2016. Com a implementacdo do NEM nos estados, a partir de 2021, as resisténcias se
intensificam com uma série de campanhas e protestos, seja nas ruas, seja pelas redes sociais.
Um exemplo disso € o lema #revoganem, que foi amplamente divulgado nas redes como forma
de pressionar o governo € o congresso.

Bourdieu (1983) destaca que o dominio dentro de um campo depende da capacidade de
um grupo de impor sua visdo como legitima, ou seja, transformar sua posi¢do em capital
simbolico. Os agentes de um campo integram uma luta pela legitimidade, a qual passa pelo
dominio de um elemento simbolico particular. Como a estrutura social ¢ plausivel de mudancas,
os agentes dominantes conseguem impor seu dominio, por outro lado, agentes que nao
dominam o capital simbdlico podem reverter a situagdo. Essa configuragdo expressa a diferenca
entre a no¢ao de campo e aparelho (advindo da perspectiva marxista).

Num campo, os agentes e as instituigdes estdo em luta, com forgas diferentes e
segundo as regras constituidas deste espago de jogo, para se apropriar dos lucros
especificos que estdo em jogo neste jogo. Os que dominam o campo possuem 0s
meios de fazé-lo funcionar em seu beneficio; mas devem contar com a resisténcia
dos dominados. Um campo se torna aparelho quando os dominantes possuem os
meios de anular a resisténcia e as reacdes dos dominados. Isto ¢, quando o baixo
clero, os militantes, as classes populares, etc., ndo podem fazer mais do que sofrer a
dominagdo; quando todos os movimentos sdo de cima para baixo e os efeitos de

dominagdo sdo tais que a luta e a dialética constitutivas dos campos cessam
(Bourdieu, 1983, p. 106-107).

Toda essa configuragdo refor¢a que o campo educacional ndo € estatico, sobretudo em
se tratando de politicas para o ensino médio, caracterizado por multiplas reformas e
descontinuidades de politicas e que, portanto, pode ser modificado por agentes que conseguem
mobilizar capitais diferentes. A despeito das inumeras permanéncias e continuidades, que
citaremos a seguir, impde-se ndo negligenciarmos as melhorias, mesmo que incipientes, posto
que elas langam um otimismo num horizonte que tem se mostrado tdo pessimista para todos
nods, estudantes, professores e pesquisadores. Essa perspectiva ¢ importante para realgar que “o
jogo vale a pena de ser jogado” (Bourdieu, 1996, p. 139).

Sem duavidas, o avang¢o que mais tem sido evidenciado na legislacdo em vigor refere-se
ao aumento da carga horaria destinada a formag¢do minima para 2.400 na FGB, que era,
anteriormente, de 1.800 horas, como expressa o artigo 35-C: “A formacao geral basica, com

carga horaria minima total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, ocorrerd mediante
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articulagdo da Base Nacional Comum Curricular e da parte diversificada de que trata o caput
do art. 26 desta Lei” (Brasil, 2024b). Nao obstante tal conquista, pesquisadores da area tém
mencionado as lacunas deste excerto.

O professor Thiago Esteves, coordenador da Associacdo Brasileira de Ensino de
Ciéncias Sociais (ABECS), na mesa online'’ realizada pela Campanha Nacional em Defesa das
Ciéncias Humanas, denominada: “Retrocessos do Novissimo Ensino Médio”, enfatiza que,
embora a legislagdo disponha acerca da obrigatoriedade da oferta das 12 disciplinas, a lei ndo
enuncia sobre a quantidade de aulas minimas por série e ndo estabelece a distribui¢do das
disciplinas por série. Esse hiato pode abrir caminhos para que disciplinas historicamente
marginalizadas, como a Sociologia!® e Filosofia, por exemplo, sejam ofertadas no minimo
possivel, apenas para garantir o cumprimento da lei'’. Em um cenério de extrema valorizagdo
das avaliagdes de larga escala, esse déficit pode possibilitar que as redes enfatizem as
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, como ja vem ocorrendo, em detrimento das
disciplinas das ciéncias humanas. Adicionalmente a essas reflexdes, precisamos indagar se a
formacao geral bésica tem proporcionado uma formacao cientifica de qualidade, de fato. Na
Rede Estadual de Ensino do ES, na educag¢ao integral em tempo integral, aconteceu exatamente
da forma como prevista pelo professor Thiago Esteves, como mostraremos na subsecao
seguinte.

De modo complementar, outra interpelacdo feita pelos pesquisadores, concerne ao
ensino técnico profissional. A legislacdo assegura que, em relagdo ao ensino técnico, a formagao
basica comum sera de 2.100 horas, sendo que 300 horas poderdo ser destinadas a conteudos
presentes na Base Nacional Curricular Comum (BNCC) que estejam diretamente relacionados
a formacgao técnica profissional oferecida, como sublinha o pardgrafo unico do artigo 35-C:

No caso da formacao técnica e profissional prevista no inciso V do caput do art 36
desta Lei, a carga horaria minima da formagao geral basica sera de 2.100 (duas mil e
cem) horas, admitindo-se que até 300 (trezentas) horas da carga horaria da formagao
geral basica sejam destinadas ao aprofundamento de estudos de contetidos da Base

Nacional Comum Curricular diretamente relacionados a formagao técnica profissional
oferecida (Brasil, 2024b).

15 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Nx_W3QXEq3Y &t=7610s. Acesso em jan. 2025.

16O professor salienta, por exemplo, que uma luta histérica da ABECS ¢é que a disciplina de Sociologia seja
ofertada, no minimo, duas aulas por semana em todas as séries do Ensino Médio.

17 Outro ponto crucial que o professor chama atengdo diz respeito ao termo ciéncias humanas e sociais aplicadas
que expressa o conjunto das disciplinas de humanas (filosofia, sociologia, geografia e historia). Ele questiona que
na literatura cientifica ndo se reconhece a existéncia dessa expressdo, o que se tem € ciéncias sociais aplicadas que
trata de areas do conhecimento que nao tem relagcdo com as disciplinas das ciéncias humanas, tais como o direito,
o servico social, etc. Essa defini¢do pode abrir espagos para que profissionais de outras areas lecionam disciplinas
das humanidades.
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A grande falha deste trecho ¢ que, a depender da intencionalidade da rede estadual,
abrem-se brechas para que as redes ofertem, no minimo, 1.800 horas de formagao geral basica,
ou seja, igualando-se a legislacdo precedente. O que demonstra o carater de disputa em torno
da educacdo técnica no pais, que ¢ a “opcao” (ou falta de op¢ao) escolhida pela maioria dos
jovens das classes populares, de maneira que a oferta técnica profissional tende a alargar a
segmentacdo no sistema educacional provocando os agravamentos das desigualdades, como
sublinha Monica Ribeiro e Eliza Bartolozzi'®, na mesa online organizada pela ANFOPE,
intitulada: “A reforma da ‘Reforma do Ensino Médio: e agora?’”.

O estudo realizado por Ferreira e Santos (2024) demonstrou, em consonancia com o que
ocorre em outros estados, que a maior oferta do itinerario formativo, na Rede Estadual de
Ensino do ES, refere-se ao quinto itinerario, denominado de Formagao Técnica e Profissional,
presente em 129 escolas analisadas (cerca de 45% do total). O que reforga a intencionalidade
da reforma em ofertar um ensino precarizado para certificar o “emprecariado” (2023), dizem
os pesquisadores.

Ao realizar uma discussdo sobre a justica escolar, Dubet (2008) salienta que a injustica
mais indicada pelos alunos ¢ o desprezo que organiza as relagdes sociais no ambito escolar, de
maneira que os que nao conseguem “se dar bem” se sentem desprezados, visto que estdo nas
escolas ruins e que eles proprios sdo ruins. Um exemplo dessa questdo ¢ a orientacdo para o
ensino profissional, que ¢ vivenciada pelos/as alunos/as considerados/as fracassados/as como
uma “san¢do de uma incompeténcia pessoal” (2008, p. 389), e neste caso, a injusti¢a objetiva
se duplica em injusti¢a subjetiva do desprezo. Sob esse enfoque, ha duas principais injusticas,
afirma Dubet (2008), primeira: as criancas socialmente desfavorecidas se encontram em
situacdes que as conduzem as posigdes sociais desfavorecidas; segunda injusti¢a: os/as
alunos/as introjetam a ideia de que merecem tal posi¢ao devido as suas falhas e falta de talento.

O ensino profissional ¢ um exemplo real da maneira como ocorre esse desprezo escolar
por meio de mecanismos sutis. Nas palavras de Dubet (2008, p. 390):

O caso do ensino profissional ¢ apenas a imagem mais extrema de um mecanismo
geral de divisdo da dignidade e do desprezo escolares, de acordo com toda uma série
de classificagdes sutis e de distribuicdes de bens de salvagdo e julgamentos
infamantes. Poderiamos dizer que a competicdo escolar ¢ tdo brutal quanto a
competi¢do esportiva, apenas sendo desprovida do “espirito esportivo”, visando nao

humilhar os vencidos e deixd-los pensar que uma nova competicdo apagara a
precedente: mas a escola ndo consola os vencidos e a partida ndo se joga de novo.

18 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=gEskhitdryw&t=3949s. Acesso em ago. 2024.
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A andlise da maneira como a reforma do NEM encara o ensino profissional e técnico a
luz da reflexdo realizada pelo referido socidlogo, potencializa a ideia de que ele tem sido
destinado a e “escolhido” por aqueles que ndo tiveram escolhas, ou seja, os/as estudantes
socialmente desfavorecidos.

E nitido o interesse dos grandes institutos ¢ do empresariado na educagdo profissional,
posto que muitos cursos sdo ofertados pela iniciativa privada. Além disso, a Lei n® 14.945/2024
abre fissuras para a parceria publico privada ao sinalizar que a oferta de formagao técnica admite
parceria com institui¢cdes de educagdo, preferencialmente ptblicas e ndo indistintamente.

§ 6° A oferta de formagdo técnica e profissional podera ser realizada mediante
convénios e outras formas de parceria entre as secretarias de educacao e as instituigdes
credenciadas de educagdo profissionais, preferencialmente publicas, observados os

limites estabelecidos na legislacdo, e considerara os critérios dispostos na legislacao
vigente (Brasil, 2024b).

Outro aspecto da legislacdo visto com “bons olhos” por alguns setores da sociedade,
porém, que tem sido alvo de indagagdes por parte dos/as pesquisadores/as, diz respeito aos

itinerarios formativos. O art. 36 da referida legislacdo estabelece que:

Os itinerarios formativos, articulados com a parte diversificada de que trata o caput
art. 26 desta Lei, terdo carga horaria minima de 600 (seiscentas) horas, ressalvadas as
especificidades formagdo técnica e profissional, e serdo compostos de
aprofundamento das areas do conhecimento ou formagdo técnica e profissional,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino,
consideradas as seguintes énfases [...] (Brasil, 2024b).

A nova legislagdo presume a consolidacdo de temas mais limitados, que devem estar
circunscritos e ser complementares 8 FGB nas quatro areas de conhecimento, e prevé ainda que
cada escola oferte, no minimo, dois itinerarios formativos. Isso foi um ponto positivo, posto

que a lei anterior ndo exigia que os itinerarios formativos estivessem em consonancia com as

disciplinas tradicionais da base, como podemos visualizar no artigo 36:

§ 1°-A Cada itinerario formativo devera contemplar integralmente o
aprofundamento de ao menos uma das areas do conhecimento previstas nos incisos
L II, I e IV do caput, ressalvada a formagdo técnica e profissional prevista no inciso
V do caput deste artigo.

§ 2°-A Os sistemas de ensino deverdo garantir que todas as escolas de ensino médio
ofertem o aprofundamento integral de todas as areas do conhecimento previstas nos
incisos I, I, III e IV do caput deste artigo, organizadas em, no minimo, 2 (dois)
itinerarios formativos com énfases distintas, excetuadas as que oferecerem a
formagdo técnica e profissional (Brasil, 2024b).

Sob o discurso de flexibilizagdo e liberdade, a lei precedente nao estabelecia contornos

mais especificados para as proposi¢cdes direcionadas aos itinerarios formativos, o que
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reverberou em propostas absurdas do ponto de vista da formacao dos estudantes, como se o
essencial fosse a liberdade de escolha e ndo o contetido, de fato. A auséncia de uma
conceituagdo mais clara em relagdo aos contetidos dos itinerdrios resultou em disciplinas

dispersas, tais como “brigadeiro gourmet™!’

, que acrescentam pouco a formagdo dos/as
estudantes. A vinculacao dos itinerarios formativos as areas do conhecimento tem sido avaliada,
de modo geral, como aspecto favoravel.

Contudo, uma dimensdo que merece énfase € que para que os itinerarios sejam
consolidados conforme orienta a nova lei, € preciso ter profissionais especializados habilitados
para ministrar as aulas. A lei ndo dispde sobre a formagdo necessaria para que os professores
possam lecionar os itinerarios. De forma adicional, convém mencionar que, de acordo com o
professor Daniel Cara, os itinerarios formativos sdo ministrados nacionalmente, em grande
parte, por professores contratados, que devido a precariedade do vinculo, acabam se
submetendo a determinadas demandas com mais facilidade. Esse fato implica que as secretarias
estaduais economizem cerca de 50 a 60% dos recursos estaduais para a manutengdo e
desenvolvimento do ensino.

Outra faceta, a qual chama atencdo as pesquisadoras Eliza Ferreira e Maria Aparecida
Lima, ¢ que a lei presume que o Conselho Nacional de Educagao (CNE), com participagdo dos
sistemas estaduais e distrital de ensino, elaborara diretrizes nacionais de aprofundamento de
cada uma das areas do conhecimento previstas. Entretanto, o CNE, atualmente, ¢ composto por
uma parte expressiva de agentes que representam interesses do setor privado, destarte, a
composi¢ao do CNE ¢ um ponto de alerta.

A legislagdo apresenta ainda outra fragilidade no que diz respeito ao ensino a distancia,
ao sinalizar no artigo 35-B que: “§ 3° O ensino médio sera ofertado de forma presencial,
admitido, excepcionalmente, ensino mediado por tecnologia, na forma de regulamento
elaborado com a participacdo dos sistemas estaduais e distrital de ensino” (Brasil, 2024b).

Thiago Esteves indaga acerca da definicdo do termo excepcionalmente. A indefinicao
do termo pode ser um gatilho para a inser¢do da EAD no ensino médio, correndo o risco de a

excecao virar regra.

1 No Novo Ensino Médio, “brigadeiro gourmet” ndo € uma disciplina formal, mas se apresenta como uma eletiva.
Pesquisadores denunciaram uma série de eletivas “avacalhadas” e aleatorias que em nada dialogam com uma
educacdo socialmente referenciada, dentre elas, o “Brigadeiro Gourmet”. O termo refere-se a uma pratica
pedagodgica que utiliza a produgdo de brigadeiros como ferramenta para ensinar conteiidos e¢ habilidades em
diferentes areas do conhecimento, como empreendedorismo, matematica (calculo de ingredientes e custos),
portugués (elaboragao de receitas e textos sobre o processo), ¢ até mesmo artes (decoragdo e apresentagao do doce).
Embora possa ser vista como uma oportunidade de aprendizado pratico, tem sido criticada por representar uma
série de problemas na implementagdo da reforma, como a falta de relevancia, a desigualdade de acesso, a
desvalorizagdo de disciplinas tradicionais e a falta de investimento adequado nas escolas publicas.
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Diante dessas consideragdes, ¢ fundamental que estejamos atentos para a
implementagdo desta reforma, visto que houve diversas falhas na implementagao da reforma
original devido a falta de colaboracdo entre estados e MEC. Tanto que, em 2023, o TCU
divulgou o relatério de uma auditoria que avaliou as a¢des governamentais desenvolvidas pelo
governo federal e os estados, que ressaltavam varios problemas referentes a sua implementagao.
Sendo assim, a reforma educacional podera se realizar, somada a muitos outros fatores, dada a
complexidade de uma reforma, por meio de um trabalho de coordenacdo que envolva o
monitoramento e avaliagdo da politica.

No que se refere, especificamente, a educacgdo integral em tempo integral do ES no bojo
da Lei n°® 14.945 de 2024, a SEDU, por meio da Portaria n® 1255-S de 11 de outubro de 2024,
instituiu um Grupo de Trabalho (GT) para coordenar a implementagdo da referida legislagdo no
estado. Com o objetivo de apresentar os resultados advindos do GT e, por conseguinte, as
mudangas que serdo implementadas no ensino médio a partir de 2025, a SEDU realizou um

720 a fim de

Web semindrio denominado: “Implementacdo do Novo Ensino Médio Capixaba
anunciar as mudangas que iriam ocorrer a partir de 2025. Os principais pontos enunciados no
seminario online foram sistematizados e apresentados em um material disponibilizado no sitio
eletronico da SEDU.?!

Inicialmente, o material langa a pergunta: por que uma nova reforma? As respostas
indicadas sdo: necessidade de uma educa¢ao mais conectada com as demandas do século XXI;
redu¢do das desigualdades educacionais no Brasil; foco no protagonismo juvenil e na
personalizacdo da aprendizagem. Consideramos curiosa a ultima expressao mencionada, posto
que ndo ¢ um termo comumente utilizado na gramatica das politicas de cunho neoliberal,
embora seu sentido tenha sido usualmente mobilizado. De qualquer forma, como iremos
aprofundar no decorrer da tese, para que seja vidvel a personalizacdo da aprendizagem, ¢
imprescindivel a garantia de condigdes objetivas e subjetivas para a realizacdo do trabalho
docente.

O que a matriz curricular designa de componentes curriculares, optamos por chamar de
disciplinas, fazendo coro ao questionamento das professoras Maria Aparecida Lima e Eliza
Ferreira, que o uso cada vez mais comum de matrizes curriculares ao invés de disciplina, bem

como de competéncias e conteudos?> e ndo conhecimento, tem colaborado para uma

20 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=5k631Zy7UHM. Acesso em dez. 2024.

2l Disponivel em: https:/sedu.es.gov.br/Media/sedu/pdf. Acesso em dez. 2024.

22 A pesquisadora Maria Aparecida Lima menciona, por exemplo, que na sociedade mididtica que temos
atualmente, “qualquer” pessoa nas redes sociais faz contetido, ou seja, tem sido algo banalizado.
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desprofissionalizagdo da carreira docente. A perda do status da disciplina incide sobre a
profissionaliza¢do, uma vez que abre caminhos para que qualquer pessoa, sem ser especialista,
possa lecionar as disciplinas, o que, por sua vez, reverbera nas licenciaturas. Dessa forma,
precisamos retomar o uso das expressdes historicamente alinhadas com a perspectiva do direito
a educagdo e, por outro lado, combater a gramdtica empresarial, que insiste em adentrar o
espaco publico escolar.

Com o intuito de compreendermos as mudangas ocorridas na oferta do ensino médio em
tempo integral a partir da nova legislacdo, compartilhamos a matriz curricular abaixo (Figura
2), organizada pela propria SEDU, em que hd uma comparagdo entre as ofertas do ano de 2024
e as modificacdes para 2025. E importante mencionar que, para o ano de 2025, essas mudangas
sdo direcionadas para ensino médio propedéutico, de modo que a educacdo profissional mantera

o0 mesmo curriculo de 2024.
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Figura 2 — Mudangas previstas na oferta do Ensino Médio Integral em Tempo Integral, de 7 horas, para o ano de

2025.

AULAS SEMANAIS AULAS ACRESCENTADAS E
T série 2 série 3 série SUPRIMIDAS
2025 2 2025 202¢ 2025 1° Série 2° Série 3° Série
4 5 . - 2
] 1 - +] +]

AREAS DE COMPONENTES
CONHECIMENTO|  CURRICULARES

Lingua Portuguesa
Lingua Inglesa
LINGUAGENS Educagdo Fisica
Arte
Subtotal Linguagens
Biologia
Fisica
Quimica
Subtotal Ciéncias da
Natureza
Matemdtica 5 4 5
Subtotal Matemdtica ! 5 4 5
Filosofia 1 1 - +
2
2
]

+3 +3

) N LS RT-3 B ) N N

7 6 ;
2 2 2
2 1
2 1

MATEMATICA

FORMAGAO GERAL BASICA

Geografia 2 2 +2
Histéria 2 2
Sociologia 1

Subtotal Ciéncias
Humanas

SUBTOTAL FORMAGAO GERAL BASICA 2 26 21 2 21 +4 +3 +1

+

6 4 6 +2 . 2

AULAS SEMANAIS AULAS ACRESCENTADAS E
1 série 2° série 3° série SUPRIMIDAS
2025 202 2025 2 2025 T* Série 2'Série | 3 Série

Cléncias Humanas e Socials
Motemdtica
Linguagens
Ciéncias da Natureza

Préticas Experimentals de
Matemética**

Préticas Experimentols de Ciénclas da
Natureza**

Bletiva**
Projeto de Vida**
Estudo Orientado*

Projetos Integr

+] + +]

+|

>|rs

. +] +
2 2 +l + +)

wlrs|rs

Redagdo* - - -
Subtotal Componentes Infegradores 9 8 8
Lingua Portuguesa e linguagens digitals - 2 -
Inglés como Lingua Franca na Cultura Digital 1
Hispanidades e Brasiidades - Iniciagéo
Arte e Patrimnio Cultural
Midias Digitais e as Praticas Corporais
Linguagem, comunicagao e midia
Lingua Inglesa e as Midias Digitais - - 1
A Lingua Espanhola na América Latina. - - 1
Subtotal Aprofundamento 0 ) 6
SUBTOTAL ITINERARIO FORMATIVO 9 14 14

NS E SUAS

-l =~

LINGUAGE

LINGUAGENS EM AGAO!
TEC \J(SL(“CJ

ITINERARIO FORMATIVO
MIDIAS DIGITAIS:

Fonte: Documento elaborado pela SEDU, disponivel do site da secretaria, a partir do Webseminario
denominado: “Implementacdo do Novo Ensino Médio Capixaba”.

Nas disciplinas de Sociologia, Filosofia, Educacdo Fisica (EF) e Arte, ndo houve
modifica¢des quanto ao quantitativo de aulas durante todo o ensino médio, o que ocorreu foi
sua redistribuicdo entre as séries. Dessa maneira, no que diz respeito as duas primeiras
disciplinas destacadas (Sociologia e Filosofia), a partir de 2025, a 1* e a 3* série terdo uma aula
de cada uma dessas disciplinas, enquanto, na 2% série ndo serdo ofertadas. Diferente do ano de

2024 em que as 2 aulas das disciplinas eram concentradas na 1* série. Em contrapartida, as
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disciplinas de Historia e Geografia passam a ser ofertadas em todas as séries (duas aulas em
cada série) e ndo somente na 2* e 3* série, como era em 2024. Ja Educacao Fisica e Arte, que
também estavam concentradas na 1* série, passam a ser ofertadas uma aula na 1* e uma aula na
2% série, mantendo a mesma quantidade de aulas do ano anterior. No que concerne as disciplinas
que compdem a area de Ciéncias da Natureza, notamos uma ampliacdo da carga horaria de
fisica e quimica para uma aula a mais e de biologia para duas aulas a mais.

E de extrema importancia enfatizar que as disciplinas historicamente marginais,
Sociologia, Filosofia, EF e Arte, continuam sendo invisibilizadas com a nova lei. Notamos,
portanto, que ndo ha modificagdes na legislacdo referente ao quantitativo de aulas dessas
disciplinas, embora geografia e historia tenham aumentado duas aulas no EM, passando a serem
oferecidas também na 1* série. E importante ressaltar que tais disciplinas sdo essenciais na
formacdo integral do estudante, pois ampliam o entendimento sobre a sociedade, por
promoverem a reflexdo critica, o entendimento da realidade social e o desenvolvimento da
autonomia intelectual, pilares para a constru¢do de uma educacdo que emancipa e transforma.
Isso reafirma o que temos pontuado nesta tese, em didlogo com outras pesquisas, sobre o fato
de que a educacdo integral em tempo integral ndo tem se preocupado com uma formagao
integral, de fato.

No que diz respeito aos componentes integradores, a quantidade das aulas de eletivas
sdo mantidas (duas aulas em cada série); as aulas de PV sdo ampliadas (antes eram 5 aulas no
decorrer do EM, a partir de 2025 serdao 6 aulas); as de Estudo Orientado se expandem (antes
eram 2, agora serdo 7 aulas); Praticas experimentais de matematica passa a ser ofertada em uma
aula em todas as séries; Praticas experimentais de ciéncias passa a ter uma aula a mais; Aula de
redagdo, cuja oferta era de uma aula na 3" série, ¢ suprimida em 2025. O que chama nossa
aten¢do ¢ a quantidade significativa de aulas de EO que estdo previstas para 2025, passando de
2 para 7 aulas durante todo o ensino médio. Logo, ¢ fundamental ter um olhar investigativo
para as reais intencionalidades desta disciplina e como ela tem sido ofertada, na pratica.

A figura 3, abaixo, ilustra as modifica¢des previstas na oferta do ensino médio em tempo

integral de 9 horas e 30 minutos para o ano de 2025.



116

Figura 3 — Mudangas previstas na oferta do Ensino Médio Integral em Tempo Integral, de 9h30, para o ano de
2025.
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Fonte: Documento elaborado pela SEDU, disponivel do site da secretaria, a partir do Web seminario denominado:
“Implementacdo do Novo Ensino Médio Capixaba”.

As modificacdes das disciplinas da formagao geral basica em relagdo a oferta do ensino
médio em tempo integral de 9h30 permanece a mesma da oferta de 7 horas, sublinhadas acima.
Em relagdo aos componentes integradores, os projetos de matematica e ciéncias da natureza sao
retirados e sdo acrescentadas Praticas experimentais de matematica, de biologia, de fisica e de

quimica (uma aula em cada série). Os componentes de Praticas de Vivéncias em Protagonismo
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e eletivas sdo mantidos em duas aulas em cada série. Projeto de Vida aumenta uma aula na
terceira série e ao estudo orientado sdo acrescentadas mais duas aulas, uma na segunda e uma
na terceira série.

Vale salientar que a disciplina de Redagdo, que era ofertada em uma aula de cada série,
deixa de ser ofertada em 2025. E lamentavel que uma disciplina tdo importante tenha sido
excluida do curriculo. A redacdo desempenha um papel essencial no desenvolvimento dos
estudantes, pois vai além do simples ato de escrever, visto que ao aprender a produzir textos, o
aluno amplia sua capacidade de organizar ideias, expressar pensamentos e argumentar de
maneira coerente. Além disso, a pratica constante da escrita contribui para o fortalecimento do
raciocinio légico e do pensamento critico porque, ao elaborar uma redacdo, ¢ necessario
selecionar informacdes, refletir sobre elas e construir uma opinido fundamentada. Portanto,
estudar Redacdo ¢ indispensavel para uma formagdo integral, pois desenvolve habilidades
comunicativas, cognitivas e sociais, preparando o aluno para participar de forma ativa e
consciente na sociedade.

Ao fim e ao cabo, portanto, constatamos que a matriz curricular prevista para ser
implementada em 2025, a partir das orientagdes da Lei n® 14.945/2024 mantém muitos aspectos

da matriz anterior, bem como fragiliza ainda mais outras dimensoes.



118

CAPITULO 3 — O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A POLITICA DE FOMENTO
A EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL?

Na primeira parte deste capitulo, apresentaremos a revisdo bibliografica realizada nesta
pesquisa, a qual cabe uma ressalva. Como nosso objeto ¢ a politica de educagdo integral em
tempo integral no ES, no cenario do NEM, nossa revisdo se concentrou em analisar as pesquisas
que tratam especificamente da politica de fomento da educacdo de tempo integral, originada
pelo NEM, que nos fornece subsidios para a investiga¢cao do nosso objeto. No capitulo seguinte,
dedicaremo-nos a debater a tematica educacdo integral e em tempo integral sob o prisma
historico e tedrico-conceitual, abarcando elementos que complementam nossa revisao.

Na segunda parte deste capitulo, discutiremos sobre os desafios enfrentados pelas
juventudes das classes populares, especialmente aquelas que precisam alinhar estigio ou
trabalho com estudos, no que se refere ao acesso e permanéncia nas escolas que ofertam o tempo

integral.

3.1 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Uma revisao bibliografica busca enunciar alguns dos interlocutores com os quais os/as
pesquisadores/as realizardo um didlogo historiografico e cientifico e que, quando realizada de
forma cuidadosa, poderd contribuir no apontamento de lacunas que o/a estudioso/a podera
percorrer de maneira inovadora, como também funcionar como fonte de inspiragdo para o
delineamento de um recorte tematico original, contribuindo para que o/a pesquisador/a possa
aprimorar a proposta de tematica inicial (Barros, 2011).

Com o intuito de realizarmos um levantamento de pesquisas que fazem discussodes sobre
a Politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral, instituida pela Lei n°
13.415/2017, efetuamos buscas no portal de teses e dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na plataforma eletronica do Google
Académico, com o objetivo de verificar o que ha de produgcdo no pais sobre a temadtica

pesquisada.
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3.1.1 Banco de Teses da CAPES e do Google académico

O repositorio da CAPES foi escolhido como fonte on-line de coleta de dados por
considerarmos sua capacidade de organizar, catalogar e tornar acessiveis as producdes
académicas nacionais.

Estabelecemos como recorte temporal de buscas o periodo de 2017 a 2023. A
justificativa para esta escolha ocorreu considerando o ano da promulgacdo da legislagdo que
regulamenta a Politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral. Os filtros
aplicados no repositorio da CAPES foram: a) tipo: mestrado e doutorado; b) ano: 2017 a 2023;
c) grande area de conhecimento: Ciéncias Humanas; d) area/conhecimento: Educa¢do; e)
area/avaliacdo: Educacdo; f) area/concentragdo, nome/programa e instituicao: Educacao.

Ap6s a aplicacdo destes filtros e dos descritores: “Educacdo em Tempo Integral” AND
“Ensino Médio” AND “lei 13.415/2017”, mapeamos no sitio eletronico da CAPES um total de
2.348 trabalhos. Devido a profusdo de producdes encontradas, fizemos outra busca com os
mesmos descritores, mas retiramos a palavra “Lei” do terceiro descritor. Feito isso, obtivemos
a mesma quantidade de resultados. Com a intencdo de aprimorar o recorte da pesquisa,
retiramos o descritor “Ensino Médio” e iniciamos novas buscas com os seguintes: “Educa¢ao
em tempo integral” AND “lei 13.415/2017” e alcangamos um total de 1.718 trabalhos.

Ainda com o objetivo de refinar o recorte do estudo, realizamos uma estratégia
expandida utilizando os seguintes descritores: (“Educac¢do em tempo integral” OR “escola de
tempo integral” OR “jornada ampliada”) AND “Ensino Médio” AND “13.415/2017”. No
entanto, feita esta busca, captamos um total de 1.473.515 resultados.

Diante desse cenario, realizamos outra tentativa de rastreio com os seguintes descritores:
“Ensino Médio em Tempo Integral” AND “Lei 13.415”. Aplicados, mapeamos um total de
1.090 registros. Em seguida, fizemos a exclusdo dos titulos repetidos, bem como daqueles
trabalhos que ndo abordavam diretamente o assunto em questdo. Feito isso, chegamos a um
total de 79 teses e dissertacdes que versavam sobre o Ensino Médio em tempo integral, no bojo
do NEM.

Como procedimento de andlise para a selecdo das produgdes, realizamos a leitura dos
titulos e dos resumos dos textos. Depois disso, elegemos as pesquisas que apresentavam
potencialidades de didlogo com o nosso estudo buscando destacar as afinidades e os
distanciamentos em rela¢do ao objeto proposto. Trabalhos relacionados a ampliagao do tempo

escolar no Ensino Médio, mas que nao estavam relacionados ao contexto da Lei n°® 13.415 de



120

2017, foram descartados. Assim, selecionamos 20 trabalhos para a andlise distribuidos entre

quatro teses e dezesseis dissertagdes.

O quadro 4 enuncia os titulos dos trabalhos selecionados, os autores, o ano da

publicacdo, a Universidade dos autores e os tipos de trabalhos (dissertacdo ou doutorado).

Quadro 4 — Resultados na CAPES a partir dos descritores: “Ensino Médio em Tempo Integral” AND “Lei

emiti em escolas da rede publica estadual de
Santa Catarina

Guarda

Fronteira Sul

13.415”
, ~ TIPO DE
TITULO AUTOR INSTITUICAO ANO TRABALHO
En§1p0 Meédio de tempo integral: uma | el de | Universidade . X
analise do processo de implementagdo na . 2020 Dissertagao
. Souza Araujo Federal do Acre
escola craveiro costa em Cruz do Sul
A politica educacional de ensino médio em . . Universidade
. , Thaiane da Silva . . ~
tempo integral no extremo sul do pais: um e Federal do Rio | 2021 Dissertagao
D’avila
estudo de caso Grande
On ifogr; a’r(rllia dri tf(r)rrlnen;gteasralf: Z(rir?llil/iini: Camila Raquel | Universidade
eNSINO Medio e tempo Integ ~_ | Beneveduto de | Federal de Minas | 2021 Tese
Gerais: os processos de regulacdo .
. . Andrade Gerais
transnacional, nacional e local.
Educacdo integral e(m) tempg mte’gral: O | Camila de Matos Universidade . X
que ocorre no novo ensino médio apoésaLei | ;. Federal do estado do | 2020 Dissertagao
Lins Vaz . .
13.415? Rio de Janeiro
Ensino Medl.o em ‘Ferlnpo 1ntegr~a I: a politica Katia de Nazaré | Universidade . ~
do novo ensino médio e a gestdo no estado Santos Fonseca | Federal do Amand 2020 Dissertagao
do Amapé (2016-2019) P
Neoliberalismo escolar e educagdo integral
no Brasil: sentidos, contextos e limites da . Universidade de
politica de fomento as escolas de ensino Rafael Vianna Santa Cruz do Sul 2021 Tese
médio de tempo integra
fostg 0 escolar em duas escolas.de eOSIO ) Cristiane Akemi | Universidade de . ~
médio-DF: O programa de ensino médio - 2019 Dissertagao
. Sato Brasilia (UNB)
em tempo integral
Programa de fomento 4 educagdo integral | Eli Concei¢do de | Universidade
no ensino médio: andlise da implantagdo na | Vasconcelos Federal do Oeste do | 2019 Dissertagao
rede estadual do municipio de Santarém-PA | Tapajos Sousa Para
A emergeéncia do projeto de vida no ensino Lavinia Maria Universidade
médio de tempo integral no Rio Grande do Silva Queiroz Federal do Rio | 2021 Dissertagao
Norte Grande do Norte
O novo ensino médio na rede estadual de L
. . . . Universidade
ensino de Minas Gerais: um estudo da | Heyde Ferreira . . ~
. - . Federal de Minas | 2019 Dissertacao
implementacdo do tempo integral e | Gomes .
. Gerais
integrado
Tensdes entre o publico e o privado nas | Hilcelia Universidade  do
escolas de ensino médio em tempo integral | Aparecida Estado do Rio | 2021 Dissertagao
-CREDE 01 Ceara Gomes Moreira | Grande do Norte
B e o T e ol | | Ui
ensio Meclo Miegral em 1empo Mmieg covane WNICOIC | e Federal da | 2020 Dissertagdo
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de tempo integral na Rede Estadual da
Bahia (2017-2022).

Freitas Santos

, ~ TIPO DE
TITULO AUTOR INSTITUICAO ANO TRABALHO
Politicas de reformulagdes curriculares
para/no ensino médio: configuragcdes e Almir  Anténio Universidade
sentidos de itinerarios formativos a partir da Bezerra Federal de | 2022 Dissertagao
Lei 13.415/2017 em escolas em tempo Pernambuco
integral no Agreste Pernambucano.
A pOlltl.Ca de ?Qucaqao em tempo integral Anderson . .
no ensino médio do estado do Acre e Percira Universidade 2020 Dissertacio
atuagdo de institutos ligados ao setor Evaneelista Federal do Acre ¢
empresarial g
A politica de fomento ao ensino médio em
tempo integral (EMITI): parametros de | Edugas Universidade de 2001 Tese
operacionalizagdo e equalizacdo de | Lourenco Costa | Passo Fundo
oportunidades
(0] currllculo de ensino médio integral em Daniel de Souza | Universidade da . X
tempo integral: um estudo de caso na rede Franca Rewido de Joinville 2019 Dissertagao
publica de ensino de Santa Catarina ¢ &
Médio pibiico em Tempo. Inegral no | '05¢  Almir | Universidade 2020 | Dissertagio
Arza;))é publico € empo & Viana Nunes Federal do Amapa ¢
dO Progrzilma ((116 Fomento a’(Iir.nplemertltagao Mércia Universidade
de cscolas de ensino Medo em empo | po oo des Federal do Rio | 2023 Dissertagao
integral na Rede Estadual de Ensino do Rio .
Bondade Lima Grande do Norte

Grande do Norte
A atuagao df) setor prlvadol na implantagao | Universidade
do ensino médio em tempo integral no Mato | Yara Ligia estadual de Mato | 2021 Dissertacio
Grosso do Sul: um estudo da escola da | Bambil Garcia ¢
autoria Grosso do Sul
Educagao (em tempo) integral? O Programa
de Fomento as Escolas de Ensino Médio de | Catarina Universidade
Tempo Integral (EMTI) frente as politicas | Cerqueira de Federal da Bahia. 2023 Tese

Elaborado pelas autoras.

A fim de complementar o corpus documental escolhido, encaminhamos a busca também

na plataforma eletronica do Google Académico. Utilizamos os mesmos descritores do portal de

periodicos da CAPES: “Ensino Médio de Tempo Integral” AND “Lei 13.415”, aplicamos o

recorte temporario de 2017 a 2023 e obtivemos um total de 143 resultados. Apos a leitura atenta

dos titulos e dos resumos, fizemos a eliminag@o dos titulos repetidos, de todos os documentos

que j& estavam incluidos na base de dados que foi consultada anteriormente, bem como

desconsideramos os trabalhos incongruentes com o objeto de nossa tese. Isto posto, chegamos

a um total de 15 artigos selecionados no google académico. O quadro 5 mostra o titulo dos

artigos, autor ou autores, ano de publicacdo e revista publicada.




Quadro 5 — Resultados no Google Académico a partir dos descritores

AND “Lei 13.415”.
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: “Ensino Médio em Tempo Integral”

, ANO DE
TITUL AUTOR -
ULO UuTO PUBLICACAO REVISTA
O Novo Ensino Médio de Tempo Integral:
. C ... _ . | Carlos Soares Barbosa e )
reducionismo, privatizagdo e mercantilizagio , . Revista e-
~ 11 Jos¢ Carlos Lima de 2019 )
da educagdo publica em tempos de Mosaicos
. Souza.
ultraconservadorismo.
~ . . ... | Rita de Céssea Revista
Percepcdes das juventudes do ensino médio . . .
. . Coronheira  Silva e 2020 Humanidades e
sobre a escola de tempo integral no Tocantins . ~
Marluce Zacariotti. Inovagao
. L1 Patricia de Faria Ferreira )
Escola de Ensino Médio em Tempo Integral . Revista
. . eJuliana Mezomo 2021 N N
e as politicas gerencialistas. . Reflexdo e agdo
Cantarelli
Narrativas de Resisténcia a Politica de Revista
Ampliacio do Ensino Médio de Tempo | Eder da Silva Silveira 2022 Curriculo  sem
Integral no Rio Grande do Sul Fronteiras
A expansdo da carga horaria no novo ensino .
L. . .. Eccos  revista
médio aprofunda desigualdades escolares no | Fernando Cassio 2022 .
~ cientifica
estado de Sdo Paulo
Lavinia Maria Silva
Ensino Médio em Tempo Integral: andlise | Queiroz; Cristiana Costa 2022 Ensino em
das produgdes de 2016 a 2018 da Silva; Meyre-Ester perspectivas
Barbosa de Oliveira.
Sandra Regina Oliveira
"Novo" Ensino Médio? Customizagdo | Garcia; Eliane Cleide da 2022 Revista Retratos
neoliberal da formagao integral Silva Czernisz; Camila da escola
Aparecida Pio.
, , .| B ilva Silveira;
Ensino Médio de Tempo Integral no Brasil: der da Silva Silveira, .
. S . Nayolanda de Souza; Revista
notas sobre o contexto de influéncia nacional Rafael Vian Di 2022 Pedagbi
. . . . na;
e internacional no ambito da lei 13.415/2017 e. ’ 1680 edagogica
Almeida
Modernizaga liberal liagdo d Revist
: odernizagdo neoliberal e ampliagao da |, =~ L o 2022 ev1sai )
jornada escolar em Pernambuco Reflexdo e Agdo
O "Novo" ensino médio da Amazdnia do And Andrade e Jod
. . . nderson Andra a )
baixo Tocantins: perspectivas de professores Alvees 50 celoao 2024 Revista Ponto
de uma escola em tempo integral ’ de Vista
Privatizacdo do curriculo ¢ fomento ao
empreendedorismo juvenil: uma analise do | Carlos Soares Barbosa e 2023 Revista
ensino médio de tempo integral na rede | Felipe Madeira FAEEBA
estadual do rio de janeiro
Revista
Politica de fomento as escolas de ensino | Erika Robert de Lima; Eletronica
médio de tempo integral: direitos iguais de | Francisca da Silva; Maria 2020 Cientifica
aprendizagem para todos? da Silva Ensino
Interdisciplinar
Ensino Médio em tempo integral: Rev. educ.
perspectivas para sua implementagdo 2020 PUC-Camp.,
segundo a lei n° 13.415. Campinas
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, ANO DE
TITUL AUTOR ~ REVISTA
uLo uTo PUBLICACAO v
Rosilda Ferreira; Luiza
Ramos; Rosemary
Ramos.
E a t integral, politi (bli )
duca(;.ao de emp.o integral, politica publica Maria Eduarda Pereira Equatorial
educacional e desigualdade: esboco de uma ) 2021 .
» s Leite dossié
problematica sociologica.
A amp hag:a(? da ed}lc.a(;ao de tempo 1ntegral Eder as Silva Silveira e Rev.  Ciéncias
para o ensino médio no contexto latino 2019
. Marcely Cruz Humanas
americano

Elaborado pelas autoras.

3.2 ANALISE DO CORPUS DOCUMENTAL SELECIONADO

Considerando toda a bibliografia coletada, temos um total de 35 trabalhos selecionados,
agrupados em 16 dissertagdes, 15 artigos e 4 teses. Com o objetivo de evidenciarmos o nosso
objeto de estudo no cendrio das pesquisas ja realizadas, nos debrugcaremos em identificar a
tematica, os principais resultados dos estudos mapeados e, quando possivel, apontar
contribui¢cdes e lacunas da bibliografia coligida a fim de estabelecermos os didlogos, as
aproximacdes e distanciamentos possiveis entre os trabalhos e o nosso estudo.

Na subse¢do seguinte, item 2.3.3, destacaremos os estudos que mais se aproximam da
nossa tematica e, posteriormente, os referenciais tedricos do campo da sociologia da educagao
utilizados nas pesquisas, visto que sdo perspectivas que dialogam com a nossa pesquisa. A fim
de trazer um panorama geral das tematicas discutidas na producdo bibliografica agrupada,
elaboramos o quadro abaixo que as aponta, junto aos autores e a quantidade de trabalhos do

corpus documental selecionado (quadro 6).

Quadro 6 — Temas da bibliografia agrupada.

TEMATICAS AUTORES TOTAL

Vaz (2020); Fonseca (2020); Sousa (2019); Gomes

Processo de implementagdo da Politica | (2019), Lima (2023); Andrade (2021); Aralijo 10

de Tempo Integral (2020); Santos (2023); Barbosa (2019); Ferreira,
Ramos e Ramos (2020).

L . A Guarda (2020); Evangelista (2020); Moreira (2021);

:2:;;::11:;Et:i:srlvada/mﬂuenma das Nunes (2020); Garcia (2021); Barbosa e Madeira 6
(2023)
Bezerra (2022); Queiroz (2021); Vianna (2021) e

Politicas Curriculares Garcia, Czernisz ¢ Pio (2022) (esses 2 sobre 4
formacao integral).
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TEMATICAS AUTORES TOTAL
Desigualdades educacionais e | Lima, Silva e Silva (2020); Leite (2021); Céssio 4
escolares (2022); Costa (2021).

Determinagdes/influéncias nacionais | Silva (2022); Silveira et al., (2022); Ferreira e 4
e/ou internacionais da Politica Cantarelli (2021); Silveira e Cruz (2019)

Percepcdes dos discentes sobre a

politica/impacto na formacdo dos | Silva e Zacariotti (2022); Andrade e Alves (2024) 2
discentes

Trabalho Docente Silveira (2022); Franga (2019); D"avila (2021)

Gestao Escolar D’avila (2021); Sato (2019)

Revisdo de literatura Queiroz, Silva e Oliveira (2022) 1

Elaborado pelas autoras

Inicialmente, pontuaremos os estudos que abordam diretamente a incidéncia da agenda
neoliberal na formulacdo e implementacdo das politicas educacionais com enfoque para a
reforma do ensino médio. O artigo de Silva (2022) buscou investigar as determinacdes da Lei
n® 13.415 e os fundamentos do curriculo de Pernambuco; Silveira et al. (2022) analisaram
alguns aspectos dos contextos de influéncia nacional e internacional da Politica de Fomento ao
Ensino Médio de Tempo Integral, e Ferreira e Cantarelli (2021) se propuseram a investigar a
relacdo entre a Politica de Fomento ao Ensino Médio de Tempo Integral e as politicas
gerencialistas.

Silveira et al. (2022), por meio da analise de documentos da UNESCO e documentos
relativos a escola da escolha, propagado pelo Instituto Corresponsabilidade pela Educagao
(ICE), mostra que as proposi¢des documentais analisadas para a educacdo secundaria estdo
alinhadas com as necessidades do mercado. J& Silva (2022) destaca que a reforma do ensino
médio impulsionou os dirigentes a escreverem mais um capitulo da modernizagdo conservadora
neoliberal da educagdo. Essa concepgao ¢ usada por socidlogos classicos do pensamento social
brasileiro (Fernandes, 2009; Oliveira, 2011; Vianna, 2008) para expressar um fendmeno de
conciliagdo entre as oligarquias tradicionais e elites modernas que reforcam as desigualdades
sociais, economicas, culturais, etc.

Ferreira e Cantarelli (2021), por sua vez, demonstram que a reforma do EM deixa
explicitos seus principios gerencialistas porque, dentre outras dimensdes, estabelece como
ferramenta de avaliacdo o uso de indicadores de desempenho, no caso o IDEB, e somado a isso,
tem as consequéncias e penalidades das escolas que ndo alcangarem as finalidades previstas
pelo MEC, sendo o desligamento do programa uma delas. Ao debater sobre a escola neoliberal,

as autoras se inspiram em Laval (2004), importante referéncia para a nossa tese. O pesquisador
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francés contribui, sobremaneira, para refletirmos sobre a funcao social da educagdo escolar no
cenario de aprofundamento das premissas neoliberais.

Os estudos realizados por Guarda (2020), Evangelista (2020), Moreira (2021), Nunes
(2020), Garcia (2021) e Barbosa e Madeira (2023) objetivaram analisar a acdo das entidades
privadas na implementagdo da politica de educacdo em tempo integral no Ensino Médio em
diferentes estados. Em linhas gerais, sdo estudos que langam reflexdes acerca da incidéncia da
parceria publico-privada na gestdo escolar, no curriculo, na formagao dos docentes, etc.

Em sintese, essas pesquisas identificaram que as tensdes provocadas a partir da
implantacdo da parceria publico-privada com foco nos gestores escolares, segue o modelo
gerencial de matriz empresarial inserido na escola publica, reforcando as desigualdades,
alimentando a competitividade e contribuindo para a intensifica¢do do trabalho dos gestores e
a privatizacdo da gestdo escolar. Infere-se que o Estado continua sendo o responsavel pelo
acesso, mas o “conteudo” pedagogico e a gestdo da escola sdo cada vez mais determinados por
institui¢des que introduzem uma logica mercantilizada.

Sabemos que a parceria publico-privada, no campo das politicas educacionais, ndo ¢é
algo novo no Brasil. A partir dos anos 1990, uma diversidade de atores passou a participar das
formulagdes e implementacdes das politicas sociais, dentre eles, o setor empresarial. A partir
dos anos 2010, sobretudo, a atuagdo do setor empresarial ¢ ainda mais pujante. Como j4 alertava
Nora (2014), em seu artigo “os empresarios dao as cartas na escola publica”, hd a presenca
massiva dos movimentos empresariais nas diversas instancias de decisdo politica, tais como no
Executivo e no legislativo. Assim, o que temos ndo ¢ apenas o carater privatizante da escola
publica, mas, também, o destaque de principios pedagogicos focados na formagao do individuo-
empresa ou empreendedor-de-si-mesmo (Dardot; Laval, 2016).

Outro conjunto de pesquisas agrupadas estdo focadas em compreender o processo de
implementagdo da politica de educagdo em tempo integral no Ensino Médio nas escolas (Vaz,
2020; Fonseca, 2020; Sousa 2019; Gomes, 2019; Lima, 2023; Andrade, 2021; Araujo, 2020;
Santos, 2023). No geral, esses estudos elucidaram que, em que pese a reforma do Ensino Médio
discursivamente se apresentar como a grande solucdo para os problemas historicos que atingem
a ultima etapa da educacdo bésica, na pratica, a politica: 1) refor¢ca o dualismo educacional
estrutural e ndo promove uma educacao integral, de fato; 2) ndo garante ao sistema estadual de
ensino o aporte necessario a reorganizagdo e a operabilidade — com qualidade — desse
segmento educacional dentro do regime de tempo integral (Fonseca, 2020); 3) necessita de
estudo e acompanhamento permanente por todas as pessoas envolvidas, uma vez que a proposta

para a rede estadual de ensino ndo contempla os anseios e necessidades das escolas e dos alunos
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(Sousa, 2019); 4) apresenta com carga horaria extensa, porém pobre pedagogica e
estruturalmente (Gomes, 2019).

Santos (2023) traz apontamentos relevantes para nossa pesquisa ao identificar que a
ampliacdo da carga horaria no Ensino Médio compromete o direito a educa¢do de jovens
oriundos das classes populares, seja pelo efeito da politica na evasdo escolar ou a
implementagdo do tempo integral em municipios que possuem apenas uma Unica escola que
oferta o ensino médio, o que pode ocasionar a restri¢do do direito a educacdo aos/as estudantes
trabalhadores.

As pesquisas feitas por Bezerra (2022) e Queiroz (2021) debrugaram-se em investigar
as implicagdes da politica de tempo integral com enfoque nas politicas curriculares. As
pesquisas sobre o curriculo evidenciam resultados convergentes que, de forma resumida,
mostram que as politicas curriculares vém se configurando com o objetivo de atender a
racionalidade neoliberal, seja por meio da disciplina projeto de vida ou através do eixo do
empreendedorismo, que corrobora para a formacdo de subjetividades em acordo com a égide
mercadologica.

Vianna (2021) e Garcia et al. (2022) dedicam-se a compreender a perspectiva de
educacdo integral proposta pela politica de ampliacdo do tempo escolar. A tese realizada por
Vianna (2021) identificou nos documentos analisados um hibridismo de fundamentos
epistemologicos e ideoldgicos das finalidades da ampliacdo das Escolas de Tempo Integral
direcionadas ao Ensino Médio, especialmente em relacdo a concepcdo de formacao integral.
Tal hibridismo mistura elementos que, por serem contraditérios e conflitantes, anulam ou
impossibilitam o sentido emancipador da formacao integral.

Nao ¢ novidade que as politicas educacionais voltadas para a ampliacdo da jornada
escolar, no caso do Brasil, ndo tém focado na formacdo humana integral, mas somente no
aumento do tempo escolar. H4 uma vasta literatura nacional que tem se preocupado em
evidenciar as diferengas entre educagao integral e educagdo em tempo integral (Cavalieri, 2007,
2009; Coelho, 2009; Moll, 2012), como iremos aprofundar no capitulo 4. A concepcao de
educagdo integral ndo ¢ homogénea, sendo seus sentidos politicos-filosoficos alterados de
acordo com o momento histérico e de acordo com a perspectiva dos grupos sociais que se
apropriam do conceito.

A tese de Vianna (2021) contribui de forma significa para nosso estudo ao se debrucar
sobre o conceito de neoliberalismo escolar, cunhado por Laval (2019), que se caracteriza pela

insercao de valores e principios comuns a administragdo privada, no d&mbito nas institui¢cdes
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escolares, de modo que tal configuracdo interfere no processo de formacao dos sujeitos para a
adequagdo da economia internacional.

A dissertacdo de Sato (2019) buscou analisar a implementacdo do programa com
destaque para o impacto da politica na gestao escolar e D’4vila (2021) procurou entender como
os docentes e gestores traduzem a politica. Depreende-se de sua pesquisa, dentre outras coisas,
que a implantacgao da politica de tempo integral contribuiu para uma intensificagao do trabalho
dos diretores em suas atribuicdes. Dentre os resultados identificados por D’avila (2021),
destacamos os desafios da estrutura fisica do espaco; da falta de recursos financeiros;
dificuldades em relagdo as altera¢des curriculares e dificuldades em manter os alunos na escola
o dia todo, sendo alguns liberados para trabalhar.

Tanto Silva e Zacariotti (2022) quanto Andrade e Alves (2024)?* preocupam-se em
entender as implica¢des da reforma curricular para a formagao das juventudes, sendo que o
primeiro estudo enfatiza a relagdo dos jovens com o projeto de protagonismo juvenil e, como
um dos resultados, explicita que a reforma curricular ndo considerou as realidades das
juventudes da Amazonia. As pesquisas empreendidas por Franca (2019) e Silveira (2022)
focam nos docentes. O primeiro investigou os sentidos e significados que os professores
atribuem ao curriculo do Ensino Médio Integral em Tempo Integral. Enquanto o artigo de
Silveira (2022) buscou explicar as narrativas de resisténcia a Politica de Ampliagdo do Ensino
Me¢édio de Tempo Integral na cidade de Canoas-RS.

A analise revelou que a insuficiéncia estrutural da escola, com especial atencdo as
tecnologias digitais, cria barreiras para a autonomia do professor na elaboragao de um curriculo
de educacdo integral e em consondncia com as identidades juvenis. Ademais, a pesquisa nos
ajuda a refletir sobre o objeto de estudo de nossa pesquisa ao discutir sobre como a evasao
escolar, um dos grandes desafios do ensino médio, intensifica-se com o aumento da carga
horaria, uma vez que muitos jovens precisam trabalhar para ajudar no or¢amento familiar. E
fato, pois, que a politica educacional deve ser pensada considerando os aspectos sociais,
culturais e economicos dos sujeitos que irdo destinar a politica (Franga, 2019).

Em relacdo aos referenciais tedricos, embora muitos dos trabalhos elucidem as
contribui¢des de estudiosos da area da Sociologia para as reflexdes propostas, constatamos que
somente cinco trabalhos, especificamente, adotam perspectivas da sociologia da educacao,
como abordagens centrais de suas pesquisas, que sao: as dissertagdes de Aratjo (2020), Franca

(2019) e D’avila (2021), o artigo de Leite (2021) e a tese de Viana (2021). A abordagem tedrica

23 Cabe ressaltar a importancia deste trabalho ao focar nas juventudes ribeirinhas, visto que sdo poucos estudos
que langam olhar para esse segmento populacional.
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que orienta a tese de Viana (2021) e a dissertacdo de D’avila (2021) ¢ a do ciclo da politica
criada pelo importante socidlogo, na area da educagdo, Stephen Ball, juntamente com seus
colaboradores. Em linhas gerais, a teoria parte da premissa de que as politicas educacionais nao
sdo implementadas como foram previstas, mas sim interpretadas e traduzidas no contexto
escolar.

J& na pesquisa de Franga (2019), o referencial utilizado ¢ o da sociologia do curriculo,
que esta alinhada a vertente do pensamento marxista. Os principais autores da abordagem da
sociologia do curriculo que embasaram a dissertagdo do pesquisador foram: Michael Apple,
José Gimeno Sacristan e Jos¢ Augusto Pacheco. As contribui¢des da sociologia do curriculo,
segundo o autor, sdo fundamentais para o entendimento da relagdo do curriculo com as questdes
que permeiam a sociedade. Esse trabalho traz para o debate a centralidade do curriculo enquanto
elemento que ¢ influenciado pelo ambito politico, cultural, social, econdomico, de tal modo que
o seu papel, na sociedade capitalista, é reproduzir a 16gica da classe dominante. Essa premissa
dialoga com a sociologia de Bourdieu, na qual nos ancoramos na nossa tese.

A pesquisa de Araujo (2020) se fundamenta na sociologia do cotidiano. Os principais
autores dessa perspectiva utilizados no trabalho de Aratjo (2020) foram Jos¢ Machado Pais e
Michel de Certeau. Em sintese, a abordagem do cotidiano como elemento metodologico
consiste em reconhecer que a realidade é composta de diversos sujeitos com crencas, valores,
experiéncias, conhecimentos diversos que devem ser levados em consideragdo no contexto do
fendomeno investigado. O autor destaca que as pesquisas sobre o cotidiano no contexto escolar
devem buscar captar as objetividades e subjetividades dos sujeitos da pesquisa presentes nao
somente nas falas, mas nos gestos, olhares, diversos detalhes que constituem a linguagem dos
individuos.

Identificamos que, dentre os trabalhos selecionados, a perspectiva tedrica que mais
conversa com a nossa proposta de pesquisa ¢ a do artigo de Leite (2021). A autora embasa seu
estudo em tedricos classicos e contemporaneos da sociologia da educagdo, tais como Pierre
Bourdieu e Frangois Dubet. Para tanto, interpreta seus dados a luz das contribuigdes de
conceitos como desigualdades sociais e escolares, capital cultural e capital econdmico. Na
subsecao seguida, detalharemos mais sobre o estudo de Leite (2021). Neste sentido, por mais
que alguns dos trabalhos selecionados dialoguem com socidlogos da educagdo, as pesquisas
ndo buscaram explorar o debate em torno das categorias desigualdades sociais e educacionais,
direito a educacao e justiga escolar sob o olhar da sociologia da educagdo, como intencionamos

fazer em nossa pesquisa.
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Importante destacar que todas as producdes académicas mapeadas reconhecem o
cenario da globalizacdo neoliberal enquanto pano de fundo que impacta no processo de
producdo e implantacdo das politicas educacionais. No geral, os trabalhos evidenciam a
influéncia dos Organismos Internacionais por meio da agenda global para a educagdo, na
construc¢ao das politicas educacionais. Portanto, sdo estudos que situam essa agenda no seu
contexto historico/socioldgico, nas suas diversas abordagens epistemologicas. Mas o mais
relevante € que essas investigagdes estdo vinculadas a perspectiva critica, com o compromisso
de identificar os fatores que favorecem ou ndo o direito a educagdo e sua expansdo para todos
e todas sem distingdo de classe. Nesse sentido, nossa perspectiva vai ao encontro da maior
tendéncia dos estudos desenvolvidos e analisados.

Grosso modo, os resultados das producdes académicas levantadas explicitaram que a
concepgdo de educacdo integral presente na Politica de Fomento a Educac¢ao de Tempo Integral
apresenta um viés fragmentado e restrito de carater mercadologico e que visa atender a logica
da racionalidade neoliberal. Além disso, parte expressiva dos estudos mostrou que a politica
em questdo contribui para reforcar as desigualdades sociais e escolares. E, ainda, que o EMTI,
sobretudo nos estados brasileiros onde o setor privado incidiu diretamente na construgdo e
implementagdo da Politica, apresenta uma légica gerencial focada nos resultados, com foco no
empreendedorismo, competitividade e mercantilizagdo do processo escolar. Todos os estudos

demonstram preocupagdes com o carater mercantilista da reforma do ensino médio.

3.3 DESIGUALDADES SOCIAIS E ESCOLARES: AFINIDADES E DISTANCIAMENTOS

Nesta subse¢do, pretendemos explicitar os estudos que mais se aproximam de nossa
tese. Todas as pesquisas selecionadas tangenciam a tematica das desigualdades sociais e
escolares, contudo, tais categorias ndo constituem abordagem central da maioria deles.
Observa-se que somente uma tese (Costa, 2021) e trés artigos (Leite, 2021; Lima; Silva; Silva,
2020; Cassio, 2020) focam na desigualdade social e escolar.

A tese elaborada por Costa (2021), “A politica de fomento ao Ensino Médio em tempo
integral - EMTI: parametros de operacionalizacdo e equalizacdo de oportunidades”, vai na
contramdo da perspectiva difundida de que as escolas em tempo integral diminuem as
desigualdades sociais. O objetivo da tese consistiu em compreender os parametros de
operacionalizacdo da referida politica, indicando as suas possiveis implicagcdes no processo de

equalizacdo de oportunidades sociais e educacionais. A questdo enunciada nesta pesquisa foi a
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seguinte: em que medida critérios de operacionalizacdo da politica de fomento ao EMTI —
incluindo a definicdo das escolas contempladas —, estdo correlacionadas com a promoc¢ao da
equidade social e educacional?

Evidenciou-se que a politica de fomento ao EMTI implicou, entre outros movimentos,
critérios de desempenho e regulacio/distribui¢do por resultados. O estudo partiu da hipotese
central de que, eventualmente, programas e politicas educacionais podem portar, em si, a
reproducdo da desigualdade. Em razdo disso, o relatorio conclui que a politica de fomento ao
EMTI, no recorte ¢ circunstancias em estudo — estados de Santa Catarina e Rio Grande do Sul
— apresenta marcas de uma possivel reprodu¢do da desigualdade social e educacional.

Nao obstante o trabalho de Costa (2021) ter um olhar voltado para as desigualdades, a
tese se debruga sobre o conceito de equidade ancorado em John Rawls (1997); Cademartori
(1992) e Gomes (1992), focado no campo da filosofia politica. No entanto, o autor utiliza o
conceito de capital cultural de Bourdieu, com a inten¢do de problematizar o modo como o
capital cultural impacta no desempenho escolar do estudante. Tal conceito ndo se apresenta
como categoria central na pesquisa de Costa (2021), logo, o pesquisador traz as contribui¢des
de Bourdieu, mas ndo se aprofunda na discussdo realizada pelo socidlogo.

Por meio de dados relativos a expansdo da carga horaria do NEM na rede estadual
paulista, em 2022, e a legislacdo estadual, Céssio (2022) buscou debater em que medida a
expansdo dos estudantes na escola reforca as desigualdades escolares no estado de Sao Paulo,
ao invés de melhorar as condigdes de escolarizagdo daqueles que necessitam. O autor conclui
que a reforma aprofunda as desigualdades escolares, conclusdo que ndo ¢ novidade quando se
trata de estudos sobre a reforma do ensino médio. Contudo, apresenta-se uma discussdo que
tem sido pouco realizada no ambito das pesquisas, que ¢ o impacto do NEM sobre o ensino
noturno. O estudo denota como a ampliagao da carga horaria ¢ mais dificil de ser implementada
no periodo noturno, uma vez que muitos estudantes ndo conseguem chegar na escola mais cedo.
A solucao que o estado de Sdo Paulo tem dado ¢ a oferta do ensino a distancia, atingindo mais
de 90% das turmas do noturno “sob os auspicios do chamado ‘Novo’ Ensino Médio, uma nova
onda vem dar continuidade ao sucateamento programado do Ensino Médio noturno” (Céssio,
2022, p. 14). Desse modo, para os jovens trabalhadores, ¢ destinado um ensino precarizado e
aligeirado a distancia.

O artigo realizado por Leite (2021), fruto da pesquisa de doutorado em andamento,
analisou o Programa de Educagdo Integral, implantado no nivel médio da rede estadual de
ensino do Estado da Paraiba, do ponto de vista da dindmica da produgdo e reproducdo das

desigualdades. O estudo consistiu em investigar, primeiramente, como as barreiras socialmente
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impostas pelas desigualdades sociais refletem no acesso e permanéncia dos estudantes do
ensino médio das escolas do referido programa. Com a intencdo de tragar o perfil
socioecondomico dos alunos, Leite (2021) aplicou questionarios em duas escolas de tempo
integral: uma que oferta o ensino propedéutico para o nivel médio e fundamental II em periodo
integral (Escola Cidada Integral) e outra que oferta um curriculo de cursos técnicos integrados,
ou seja, cursos de matricula unica, onde o ensino médio ¢ feito juntamente a formagao técnica
(Escola Cidada Integral Técnica).

A andlise preliminar do perfil dos estudantes enfatiza que as caracteristicas
socioecondmicas se diferem conforme cada tipo de oferta, o que destaca a existéncia de
barreiras socialmente impostas, que podem influenciar no acesso ao tipo de matricula oferecida
pelo Programa de Educagdo Integral da Paraiba, reduzindo, aumentando e/ou multiplicando as
desigualdades que se ddo a priori” (Leite, 2021, p. 11). Em linhas gerais, os estudantes menos
favorecidos estdo matriculados na escola ECI, mostrando que essa institui¢do atende, em geral,
alunos de menor nivel socioeconémico; ja as escolas ECIT concentram alunos de maior nivel
socioecondmico.

Tomando como referéncia a sociologia bourdieusiana, a autora mostra que “a
diversificacdo de oferta de matricula no Programa de Educacdo Integral da Paraiba pode
acentuar as desigualdades sociais, transformando-as, inclusive, em desigualdades
educacionais” (Leite, 2021, p. 20). A pesquisadora enuncia que, ndo obstante a escola de tempo
integral tenha efeito positivo no que concerne ao arrefecimento das desigualdades, ela, por si
0, produz um quadro de desigualdades. Ademais, ilustra que os maiores fatores de seletividade
em relagcdo ao acesso ao ensino médio de tempo integral, mesmo que implicitamente, ¢ a
necessidade de trabalhar e a ndo adaptagdo ao regime de tempo integral, que pode estar ligado
desde a inadequagdo do tempo escolar até o ndo ajustamento as exigéncias, ritmos e disciplinas.

O artigo de Lima et al. (2020) discute as possibilidades de implementagdo da politica de
Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI), considerando o contexto de
desigualdades educacionais que caracteriza a educagdo brasileira. Inicialmente, as autoras
discutem sobre as diferentes concepgdes de educacgao integral e educagao de tempo integral que
perpassam os documentos e marcos legais. A partir do artigo de Lima (2020), tivemos acesso
as pesquisas publicadas no Boletim Educacdo & Equidade (2017), organizado pelo Centro de
Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitéria (Cenpec), que denotam que, se
por um lado, a educacdo em tempo integral aumenta a proficiéncia daqueles que fazem parte
dela, por outro, ao limitar o acesso dos alunos menos favorecidos socialmente, amplia as

desigualdades entre alunos de diferentes grupos sociais.
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Por fim, o levantamento da producdo sobre a temadtica indica que a nossa proposta de
estudo ¢ pertinente, mediante as pesquisas que tém sido realizadas em outros estados brasileiros,
e original, tendo em vista que ainda ndo foi desenvolvido um estudo com o intuito de analisar
a Politica de Educagdo Integral em Tempo Integral a luz da perspectiva sociologica assentada
na teoria da diferenciagdo social e em didlogo com os socidlogos Dubet (2004, 2024); Durkheim
(1999, 2011); Bourdieu e Passeron (2014); Bourdieu (1996, 2007a, 2007b, 2014); Duru-Bellat
(2005); Dardot e Laval (2016); Laval (2004); Valle (2013a, 2013b, 2013c, 2014, 2022).
Constatamos, ainda, a lacuna de estudos especificos sobre a EITI no estado do Espirito Santo,
sendo assim, a contribui¢do de nossa tese, no cendrio dos estudos ja realizados, vai no sentido
de investigar a politica de educagdo integral em tempo integral no ensino médio, com foco nas

seguintes categorias socioldgicas: desigualdades sociais e educacionais.

3.4 AS JUVENTUDES NO CENARIO DA EXPANSAO DAS ESCOLAS EM TEMPO
INTEGRAL: IMPASSES E OBSTACULOS

A discussdo sobre a expansdo da jornada escolar no ensino médio deve considerar que,
no Brasil, o trabalho ¢ uma dimensdo importante na constru¢ao da cultura juvenil. Devido a
situacdo socioecondmica, 0s jovens se inserem precocemente no mercado de trabalho, como ja
mostrado por diversas pesquisas (Spoésito, 2005; Tommasi; Corrochano, 2020; Silva, 2023).
Alinhado a isso, ndo podemos negligenciar que os sujeitos que serao atendidos pelo NEM sao,
majoritariamente, as juventudes que estdo matriculadas nas escolas publicas das redes
estaduais: de acordo com os dados do Censo Escolar de 2024, cerca de 84,2% das matriculas
do pais sdo na rede publica de ensino.

Em 2023, cerca de 4 milhdes de jovens brasileiros ndo estudavam, ndo trabalhavam e
ndo haviam concluido a educagdo basica. A maioria ¢ mulher (62%); preto ou pardo (73%); de
18 a 24 anos (52%). No estado do ES, em 2023, dentre os jovens de 15 a 17 anos, cerca de 4,5%
(7 mil) ndo estudavam e nem trabalhavam; 3,1% (5 mil) apenas trabalhavam; 12,5% (20 mil)
estudavam e trabalhavam e 79,9% (125 mil) apenas estudavam. Ja entre os jovens de 15 a 29
anos, cerca de 171 mil (19%) nao estudavam e ndo trabalhavam. Esses dados alarmantes

destacam que conciliar trabalho e estudo faz parte da realidade de uma parcela expressiva das
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juventudes e que, em vista disto, a formulacao de politicas para as juventudes deve reconhecer
essa realidade.?*

Fora a quantidade de jovens que trabalham, um elemento que precisa ser problematizado
diz respeito ao tipo de trabalho no qual estes jovens estdo inseridos. Os dados da PNAD-C de
2023 mostraram que a taxa de informalidade®’ entre jovens de 15 a 29 anos, no ES, foi de 42,4%
(212 mil). Essas informagdes ilustram que o trabalho exercido por parte expressiva das
juventudes ¢ um trabalho precarizado.

Margulis (2001, p. 44) traz contribui¢des para se pensar os efeitos das desigualdades
sociais nas praticas de sociabilidades juvenis através do conceito de moratdria social, que
representa o periodo da vida do jovem que pode ser vivido com uma relativa despreocupagao e
isencdo de responsabilidades, com suas necessidades supridas pela familia. Esse tempo livre ¢
legitimado pela sociedade e familia, e ¢ dedicado ao estudo e a capacitagdo, desse modo,
retardando a inser¢@o de uma parcela da juventude ao trabalho, casamento e a vida adulta. O
que percebemos ¢ que os estudantes da rede estadual de ensino ndo tém o privilégio de usufruir
da moratdria social. Quando os jovens das classes populares experimentam o tempo livre em
razao do desemprego, essa situa¢do ndo resulta em uma moratoria social, mas, “Esse ‘tempo
livre’ se transforma em frustracdo, infelicidade, impoténcia, culpabilizacdo, sofrimento e mais
pobreza. Esse ‘tempo livre’, que na verdade exclui, pode levar esses jovens a criminalidade"
(Camacho, 2004, p. 8).

Segundo Corrochano (2014), hé duas principais caracteristicas da relacdo entre trabalho
e escola no Brasil e na América Latina: o ingresso precoce no mercado e a conciliacdo ou
superposi¢dao de estudo e trabalho. Importante sublinhar que a busca por empregos entre os
jovens ndo ocorre, exclusivamente, devido a questdes econdmicas ligadas ao sustento. A
procura por emprego estd, também, associada a busca por maior independéncia, consumo de
bens materiais e simbdlicos, além da busca por realizagao pessoal.

Seguindo esse raciocinio, Bourdieu (2003) denota que um dos motivos pelos quais
muitos adolescentes das classes populares querem sair da escola e comecar a trabalhar muito
cedo ¢ a vontade de ascenderem, o mais rdpido possivel, ao estatuto de adulto, e por

conseguinte, as capacidades economicas que lhe encontram relacionadas. Logo,

24 Essas informagdes foram organizadas pela plataforma da QEdu- Juventudes e Trabalho, com base nos dados da
PNAD- Continua, Educacdo- IBGE, 2023. Disponivel em: https://juventudesetrabalho.qedu.org.br/. Acesso em
mar. 2025.

25 Expressa o percentual de pessoas de 15 a 29 anos ocupados como empregados e trabalhadores domésticos sem
carteira assinada; trabalhadores por conta propria e empregadores que ndo contribuem para previdéncia; e
trabalhadores familiares auxiliares em relagdo ao total de pessoas ocupadas de 15 a 29 anos.
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[...] ter dinheiro ¢ muito importante como afirmacéo perante os amigos, perante as
raparigas, permite-lhes sair com os amigos, raparigas e serem reconhecidos e
reconhecerem-se como homens. E este um dos fatores do mal estar que suscita nas
criangas com origem nas classes populares uma escolaridade prolongada (Bourdieu,
2003, p. 155).

Ao questionarmos as participantes da pesquisa sobre como a EITI contempla os jovens
que precisam conciliar os estudos com o estagio ou trabalho, todas as entrevistadas
reconheceram a realidade desses estudantes, destacando a dificuldade que enfrentam para
frequentar escolas com oferta de tempo integral. Uma das supervisoras escolares afirmou, como
podemos visualizar abaixo, que os estudantes que precisam fazer deslocamentos maiores para
chegar a escola, ou mesmo ao estagio, acabam tendo mais dificuldades em conciliar ambas as
atividades. Ela apontou ainda que aqueles que t€ém uma base familiar “mais comprometida”
conseguem ajustar a rotina de estudo com estdgio com uma pouco mais de facilidade.

A gente tem alguns alunos que conseguem conciliar bem, mas, geralmente, sdo os
alunos que ja sdo um pouco mais comprometidos, ou que t€m, assim, ja uma, as vezes,
uma base familiar melhor, que incentiva mais o estudo, entdo eles conciliam um pouco
mais facil, e também depende um pouco da localizagido geografica [...]E ai, se o aluno
mora muito longe também, acaba que fica, as vezes, complicado para ele conciliar
esse deslocamento com o horario do estagio. Por conta disso, a gente tem algumas

transferéncias ao longo do ano de alunos que ndo conseguem conciliar e que, de fato,
precisam do estagio [...] (Larissa, S.E).

A fala da técnica explicita que a localizagdo geografica ¢ um elemento que pode reforcar
as desigualdades educacionais. Os estudantes que vivem em zonas rurais, periferias urbanas ou
em regides afastadas dos grandes centros enfrentam, muitas vezes, mais obstaculos em se
tratando de acesso e permanéncia na escola. Logo, o fator geografico ndo ¢ apenas um dado
fisico, mas um marcador social que condiciona as possibilidades educacionais e pode ratificar
as desigualdades histéricas. O relato da entrevistada salienta ainda, bem como afirma a
sociologia de Bourdieu (2007a), como a familia ¢ uma dimensao importante, que impacta na
trajetoria escolar dos estudantes.

O fragmento do relato da supervisora escolar, a seguir, revela com nitidez que a
necessidade de os estudantes trabalharem esta diretamente relacionada as condigdes objetivas
de precariedade em que vivem. Nesse sentido, evidencia-se a predominancia do viés
econdmico, o que impede que se ignorem os impactos dos determinantes sociais € econdmicos

sobre suas trajetorias escolares.?®

26 Vale salientar que cerca de ¥ dos jovens no Brasil vivem em situagio de pobreza. No ES, dentre os jovens de
15 a 29 anos - 21% em situagdo de pobreza (195 mil); 2,9% em situagdo de extrema pobreza (26 mil). De acordo
com o IBGE, a linha de pobreza significa o percentual de jovens que vivem em domicilios abaixo da linha da
pobreza em relagdo ao total de jovens. A linha de pobreza equivale a rendimentos de até US$ 6,85 por dia em
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[...] a gente estd falando de uma realidade onde muitos estudantes ndo podem estar
100% do tempo na escola por questdes de trabalho, ¢ isso, os meninos hoje ndo estdo
na escola muito por conta de necessitarem de sustento. A gente sabe que, as vezes, um
ou outro ndo vai porque nao gosta, estd com preguica, acordou tarde, mas, quando a
gente vai olhar mais de perto, a gente vé que o problema ¢ financeiro, o problema ¢
custear a sua existéncia. Vocé precisa trabalhar para comprar alimento, para pagar
aluguel, para pagar uma conta de luz, internet, e até para o lazer” [...] Para esses
meninos, isso comega muito cedo. Comega muito cedo e eles precisam (Luciana, S.E).

O percurso escolar, diz Martucelli (2011, p. 293), ¢ uma das primeiras, sendo mesmo a
primeira, grande experiéncia de “atribui¢do de classe” funcionando na sociedade
contemporanea. A interrup¢do dos estudos, por exemplo, pode ser analisada como uma
“violéncia social” ou “confissdo de impoténcia individual”.

Ao denotar que as escolhas precoces relacionadas ao destino escolar dos alunos,
intrinsecamente vinculadas a classe social da familia, impactam nas vantagens ou desvantagens
escolares, Bourdieu afirma que “[...] em sintese, as cartas sdo jogadas muito cedo” (2007a, p.
52). Fazendo uma analogia com a inser¢do precoce dos estudantes no mercado de trabalho,
como ressalta Luciana (S.E.), “[...] para esses meninos, isso comeg¢a muito cedo. Comeca muito
cedo e eles precisam”, podemos sublinhar que hd uma grande probabilidade de que essa
precocidade no trabalho impacte tanto no desempenho escolar como na dificuldade de
continuagdo dos estudos. Para esses jovens, a moratdria social ndo ¢ permitida.

Destacamos, ainda, o excerto do depoimento de outra supervisora escolar, a Fernanda,
que expressa a dupla jornada vivida por alguns estudantes.

Aqui, por exemplo, eles comegam as doze e vinte, ¢ vao até as dezenove e vinte.
Entéo, o aluno, ele consegue fazer estagio tranquilamente pela manha. As vezes, ¢ um
pouco corrido, né? As vezes eles querem pedir pra sair mais cedo, tipo assim, sair no,
chegar um pouquinho mais tarde, e ai também a gente sempre conversa no sentido de

que trabalhar e estudar ta chegando a vida de adulto, e é assim mesmo [...] (Fernanda,
S.E).

Se consideramos a faixa etdria compreendida entre 14 e 29 anos como juventude nas
referéncias das politicas publicas, este jovem nao deveria ter uma vida proxima do adulto. Mas,
de fato, essa fala reflete a condi¢do dos jovens brasileiros com dupla rotina de estudos e
trabalho. Logo, o fragmento do relato de Fernanda traz algumas inquietagdes, dentre elas: se

esses mesmos jovens nao fossem das classes populares, as pessoas teriam esse mesmo olhar de

termos de Poder de Paridade de Compra — PPC. Em 2023, correspondeu a uma renda mensal per capita de R$ 665,
ajustado a partir do indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo - IPCA. J4 a linha de extrema pobreza
expressa o percentual de jovens que vivem em domicilios abaixo da linha da extrema pobreza em relagdo ao total
de jovens. A linha de extrema pobreza equivale a rendimentos de até US$ 2,15 por dia em termos de Poder de
Paridade de Compra — PPC. Em 2023, correspondeu a uma renda mensal per capita de R$ 208,9, ajustado a partir
do Indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo - IPCA.
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que ¢ preciso se acostumar com a dindmica de trabalho e estudo, j& que faz parte da vida adulta?
Ademais, em muitos casos, as juventudes sdo vistas como responsaveis quando convém, caso
contrario, sdo compreendidas como irresponsdveis ou mesmo imaturas para assumirem
determinados posicionamentos, questdes que ja foram fartamente problematizadas por
pesquisadores da sociologia das juventudes (Dayrell, 2007; Sposito, 1997). O olhar dos adultos
em relagdo aos jovens ndo ¢ desprovido de neutralidade, mas abarca dimensdes de como as
juventudes sdo entendidas socialmente, de acordo com o habitus a que pertencem (Bourdieu,
2007a).

Em se tratando ainda da dificuldade dos/as jovens estudantes articularem estudo com
trabalho, cinco supervisoras escolares que participaram de nossa pesquisa disseram que muitos
desses estudantes com dupla jornada esperam apenas possuir a idade adequada para frequentar
a EJA, como podemos observar no depoimento a seguir: “[...] E ai, muitos acabam indo ou pra
EJA, ou para ensino noturno, né? [...] quando eles fazem 18 anos, eles ndo pensam duas vezes,
ta? Raramente vao pensar. Eles pulam pra EJA [...] (Joana, S.E). De maneira complementar,
ilustramos o relato de outra supervisora escolar:

[...] Realmente, menino que quer trabalhar, e também aqueles que, as vezes, estao no
regular e, infelizmente, a gente tem essa realidade, ndo consegue passar, acha que nao
vai conseguir, ai pega e vai para a EJA, ou um interesse particular de querer acabar

antes, principalmente aqueles que ja tém uma idade maior, que ja sdo uma idade mais
avancada (Tatiane, S.E).

Esses extratos de falas vao ao encontro do que Bourdieu chama de “excluidos do
interior”. Na visdo do socidlogo, a escola exclui desde sempre, todavia, com a ampliacdo do
acesso, a instituicao exclui de maneira continua e em todos os niveis dos cursos e mantém nela
aqueles que sdo excluidos, mas “[...] contenta-se em relegé-los para os ramos mais ou menos
desvalorizados” (Bourdieu, 2007a, p. 224). Sdo os chamados excluidos do interior, aqueles que
sd0 obrigados a renunciar aos anseios escolares e sociais que a propria escola havia inspirado e
levam adiante uma escolaridade que sabem nao ter futuro. Eles sdo votados a oscilar entre “[...]
a adesdao maravilhosa a ilusdo que ela propde e a resignacado a seus veredictos, entre a submissao
ansiosa e a revolta impotente” (Bourdieu, 2007a, p. 224).

A EJA ou o ensino noturno acaba sendo a op¢do, ou a falta de op¢ao, de muitos/as jovens
trabalhadores/as. Contribuindo para esse debate, Dubet (2008) acrescenta reflexdes primorosas
acerca das desigualdades de oferta escolar ao evidenciar que aqueles socialmente favorecidos
tém acesso as melhores escolas, ndo apenas porque sdo providos de capital cultural, mas,
também, porque possuem melhores informagdes, dessa forma, “[...] no fim das contas o sistema

escolar ¢ mais propicio aos favorecidos e observamos que as elites sociais formam o essencial
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da elite escolar” (Dubet, 2008, p. 384). Por outro lado, os socialmente desfavorecidos acabam
acessando as institui¢des “menos prestigiosas e menos rentaveis”

De acordo com os dados do Censo Escolar de 2024, cerca de 1,4 milhdes de estudantes
(17,5%) frequentam o ensino médio regular noturno no Brasil, enquanto 82,5% estudam no
turno diurno. Além disso, a pesquisa mencionada mostra que de 2021 para 2022, no pais,
aproximadamente 140 mil alunos do ensino médio migraram para a EJA. A nova legisla¢do do
NEM, a lei n°® 14.945 de 2024, no artigo 36, faz uma referéncia ao ensino médio noturno, mas
ndo faz mencdo a EJA. Destacamos que a sinalizacdo de que o turno noturno serd ofertado
“quando houver demanda” pode ser um obstaculo para a oferta da etapa, plausivel de manobras
interpretativas para que ela nao seja disponibilizada.

§ 8°-A Os Estados manterdo, na sede de cada um de seus Municipios, pelo menos 1
(uma) escola de sua rede ptblica com oferta de ensino médio regular no turno noturno,
quando houver demanda manifesta e comprovada para matricula de alunos nesse

turno, na forma da regulamentagdo a ser estabelecida pelo respectivo sistema de
ensino (Brasil, 2024b).

Ressaltamos a importancia de se ter um olhar atento para a EJA, etapa que tem sido
historicamente negligenciada. Os dados do Censo Escolar salientam que, no pais, o numero de
adultos matriculados na EJA caiu 7% de 2022 para 2023. Ao analisar a politica de tempo
integral, ndo podemos deixar de enunciar os impactos do NEM no que concerne ao ensino
médio noturno e a modalidade da EJA, que sdo, historicamente, destinados aqueles que nao
tiveram condi¢des de estudar na idade considerada adequada pela legislagdo. Nota-se um
cenario de descaso e negligéncia com o ensino médio noturno, vide o fechamento das escolas
nesse horario, e com a modalidade da EJA, sobre a qual observagdo a permissao legal para que
seja ofertada a distancia.

Quando perguntamos para as agentes participantes da pesquisa como a oferta da EJA
tem sido planejada pela SEDU, a gerente da GETI, como verificamos na resposta adiante,
enfatiza que essa politica tem sido prioritaria do governo do Estado: “[...] E o planejamento da
EJA tem sido um planejamento prioritario no governo do estado. A EJA faz parte dos projetos
prioritarios do governo. Entdo estd na agenda do governo a ampliagdo da oferta da EJA”

(Adriana, GE).
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Nao obstante a gerente ressaltar que a EJA tem sido prioritaria na atual gestdo, convém
sempre relembrarmos que na gestdo anterior, de PH, muitas turmas e escolas noturnas foram
fechadas, como aponta a pesquisadora Ferreira (2023):

No Espirito Santo, o entdo governo Paulo Hartung (2015-2018) fomentou a ampliagdo
do tempo integral em muitas escolas e também o fechamento de turnos escolares no
periodo noturno. Os dados que confirmam essa realidade foram divulgados pelo ex-
deputado estadual Sergio Majeski (PSDB): no periodo, foram fechadas 41 escolas
estaduais e mais de 6 mil turmas, a oferta de vagas na rede estadual caiu de 497,4 mil
para 282,9 mil, totalizando 214,5 mil vagas a menos, uma reducdo de 43,12% e 159

escolas da rede estadual deixaram de ter o turno noturno, conferindo uma redugao de
44,4%.

A esses elementos, ¢ preciso acrescentar que o inciso 5° do artigo 17, referente ao
documento de atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, sinaliza
que 80% da EJA pode ser ofertada a distancia:

§ 5° Na modalidade de educagdo de jovens e adultos ¢ possivel oferecer até 80%
(oitenta por cento) de sua carga horaria a distancia, tanto na formagdo geral basica

quanto nos itinerarios formativos do curriculo, desde que haja suporte tecnologico —
digital ou ndo — e pedagogico apropriado (DCNEM, 2018).

Ofertar a EJA a distancia representa um enorme retrocesso no que diz respeito a luta
pelo direito a uma educacdo socialmente referenciada, seja porque fortalece as parcerias
publico-privadas, refor¢cando a presenca da pedagogia do mercado na escola, além de ignorar
que muitos educandos ndo possuem afinidade com as tecnologias, justamente pelo fato de nao
terem acesso a elas (Barrios et al., 2018, p. 57). Além disso, revela um total descaso com essa
populacdo porque lhe oferece um ensino desqualificado.

Diante das consideragdes feitas, notamos certo impasse: a politica de EITI ¢ direcionada
para estudantes em vulnerabilidade social, conforme vimos anteriormente, entretanto, sao esses
mesmos estudantes que tém mais dificuldades em frequentar a escola de ensino médio que
oferta o TI, devido a necessidade de conciliar estudos com trabalho/estagio.

A SEDU tem o Programa de Estagio Remunerado da Educacido Bésica em que podem
participar estudantes maiores de 16 anos, matriculados e com frequéncia regular nas escolas da
rede publica estadual, conforme estabelecido na Portaria 208-R, de 23 de agosto de 2024. A
portaria ressalta que “O estagio remunerado ndo obrigatorio para estudantes da educacdo basica
¢ uma Otima oportunidade para ampliacdo dos conhecimentos e aquisi¢do de experiéncia no

mundo do trabalho, por meio da vivéncia em empresas e 6rgaos publicos” (Espirito Santo,

27 FERREIRA, Eliza Bartolozzi. O ES ¢ referéncia nacional? Século Diédrio, 2023. Disponivel em:
https://www.seculodiario.com.br/colunas/a-rede-estadual-e-uma-referencia-de-sucesso-educacional. Acesso em
17 de abril de 2023.
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2024). No site da SEDU, na pagina que contém informagdes sobre o estdgio, uma das perguntas
¢ se ele pode atrapalhar os estudos, e a resposta a essa questao ¢ que “A carga horaria do estagio
deve ser adequada ao horario da escola e ndo o contrario, sem atrapalhar o momento das aulas
ou a rotina de estudos”.

As declaragdes de duas técnicas supervisoras escolares, no entanto, vao de encontro a
essa informacgao. Elas enunciaram que, em muitos casos, o horario do estagio se sobrepde ao da
aula: “Muitos estudantes que faltam nas primeiras aulas, entendeu? E isso ndo abona a falta,
né? Nao justifica” (Mariana, S. E),; “[...] mas ai a gente garante que eles estejam na escola no
horario correto, porque ¢ compromisso, né? Nao ¢ porque trabalha que vai poder chegar
atrasado todo dia” (Fernanda, S. E).

Por outro lado, ha regionais ou escolas que flexibilizam o horario desses estudantes. Tal
flexibilizacdo ndo advém de uma ag¢do institucionalizada por parte da SEDU, mas sim de
acordos estabelecidos localmente pelas escolas, como podemos verificar no relato de uma das
técnicas entrevistadas:

[...] a gente tem muitos adolescentes que trabalham no noturno, ele estuda e no noturno
ele trabalha como entregador de lanche, essas coisas assim, quer dizer, ele trabalha até
uma da manha, duas da manha. Entdo, a gente trabalha muito com a rotina de
flexibilizagdo. Nem sempre ele consegue, por exemplo, se um domingo ele virou a
noite entregando lanche, na segunda-feira a gente tem a propria escola e a gente tem
a rotina de tolerancia dessa entrada dele, de pensar num plano de atividades pra essa
aula que ele perdeu, de dar oportunidades, considerando que esse jovem necessita

disso, a gente precisa que ele esteja na escola pra ele mudar essa vida dele, pra ele ter
uma proje¢do melhor da vida dele (Isabela, S.E).

Essa declaracdo demonstra como as politicas sdo traduzidas localmente, isto &,
interpretadas, adaptadas e implementadas em diferentes contextos, como explicita Ball, “As
politicas sdo recriadas no contexto da pratica. Elas ndo sdo simplesmente implementadas, mas
sim reinterpretadas e reformuladas conforme interagem com histdrias, culturas e interesses
locais” (Ball, 1994).

Segundo a perspectiva da gerente e da subgerente da GETI, como salientam os trechos
dos relatos a seguir, o ideal seria que as politicas de estadgio e emprego voltadas aos jovens
estudantes se ajustassem as diretrizes educacionais, por meio da flexibiliza¢do de horarios, por

exemplo, e ndo o contrario.

[...] A gente precisa modular as formas de educagdo para atender as necessidades do
trabalho enquanto deveria ser o contrario, o trabalho que deveria se modelar para
atender as necessidades da educag@o em tempo integral e pensando que a educagdo na
faixa de 4 a 17 anos ¢ obrigatoria [...] (Adriana, GE).

[...] Acho que o caminho ¢ inverso: se a gente tem um numero tdo grande de escolas
que ofertam uma educacdo em mais tempo, que ¢ a educacgao integral, entdo a conversa
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precisa ser de outro teor com essas empresas, né: entdo eu preciso que a gente adeque
aqui essa carga horaria para que esse estudante seja estudante da educagdo de tempo
integral e que também tenha possibilidade de estagio porque também ¢ uma
possibilidade que contribui para o projeto de vida desse estudante e também contribui
para a renda de sua familia [...] (Thais, SG).

De fato, deveria haver uma responsabilidade do poder publico para assegurar o direito
a educacdo em primeiro lugar na vida dos jovens. Contudo, o Estado ndo vem garantindo as
condi¢des necessarias para o exercicio desse direito previsto em lei. Por sua vez, a necessidade
dos jovens de estarem vinculados a um estagio ou trabalho também pouco conta com a
sensibilidade das empresas que os recebem. Portanto, trata-se de uma questao importante para
a educacdo enfrentar, uma vez que a politica de tempo integral inclui e exclui ao mesmo tempo
um conjunto de jovens, fato que ndo pode ser negligenciado.

A expansdo da oferta de 7 horas foi citada pelas técnicas entrevistadas e pela gerente,
como um fator que ameniza os impasses relacionados a conciliagdo entre estudo e
estagio/trabalho, posto que, a guisa de exemplos, se o estudante frequenta o TI vespertino, em
que o horério de entrada ¢ as 13h00, na visdo delas, isso possibilita que o aluno faga o estagio
no periodo da manha, j4 que muitos estdgios sdo de 4 horas. Nessa dire¢dao, a assessora
pedagogica relata o seguinte: “A opgao foi expandir as escolas de 7 horas, ao invés de 9 horas
e 30. Entdo, o Estado, pensando nesses estagios, vem mantendo uma parceria com essas
empresas, € muitos dos nossos estudantes estudam nas escolas de 7 horas e conseguem fazer
um estagio [...]” (Luana, A.P).

A rotina de estagio/trabalho e estudo ¢ exaustiva por si s0, a ampliagdo do horario ¢ um
elemento que tende a potencializar o cansago dos estudantes, dessa forma, mesmo que o
estudante consiga conciliar, o cansagco pode ser ainda maior. Além disso, o fato de muitos
estudantes residirem em municipios diferentes de onde estudam, sobretudo os alunos residentes
na Grande Vitoria, faz com que o deslocamento da escola até suas casas seja considerado como
um tempo a mais gasto.

Referente ainda a questdo geografica, os/as discentes que residem na area rural ja
enfrentam, muitas vezes, entraves de acesso a escola devido a distancia entre a escola e a casa,
as condigdes ruins das estradas, a limitagdo de transporte etc. O tempo ampliado na escola ¢ um
fator que interfere nesta dindmica, j& que ao sair mais tarde da escola, o/a estudante leva mais
tempo para chegar em casa. Sobre essa questdo, destacamos a seguinte observacao feita por
uma das supervisoras escolares entrevistadas:

[...] a gente teve dificuldade na oferta do tempo integral em relagdo ao transporte.

Durante alguns anos os alunos ndo conseguiam cumprir todo esse tempo devido ao
transporte. E ai esse ano comegou realmente a sair 19h20 da noite. Entdo, no inicio, a



141

comunidade veio um pouquinho atras da escola, porque os alunos vao de transporte,
eles chegam em casa 21h30 da noite, 21h00, dependendo, né? Moram na zona rural.
E mais uma preocupagio mesmo da familia, desse aluno que chega no interior e as
vezes tem que andar ainda um tempo (Fernanda, S.E).

Adicional a esse aspecto, hé ainda as especificidades do trabalho realizado no campo,
que impactam na escolarizagdo dos jovens, fato que ndo deve ser ignorado. As entrevistadas
relatam que muitas escolas do campo acabam ficando esvaziadas no periodo de safra de caf¢,
seja porque as familias migram para outros municipios, seja porque continuem no mesmo, pela
necessidade de trabalhar, como podemos visualizar na fala da supervisora abaixo:

Aqui mesmo a gente tem a situacdo da colheita do café, que em periodos especificos
em que se tem a colheita do café ou quando comeca o periodo de chuva, que € o
periodo de adubagdo do café, de trabalho nas lavouras, a gente tem uma queda de

frequéncia muito grande, né? Principalmente nas escolas de tempo integral (Luiza,
S.E).

Endossamos, assim, a importancia de estudos que se debrucem sobre a educacdo no
campo, como a pesquisa feita por Kunsch (2025, p. 168), acerca da realidade da educagao no/do
campo no contexto do NEM, a qual infere que “[...] as escolas localizadas em areas rurais estao
sendo abandonadas pelo Poder Publico”. Além de varios aspectos discutidos na pesquisa que
ratificam essa visdo, a pesquisadora destaca um dado alarmante: de acordo com o INEP, foram
fechadas 33.320 escolas no pais, entre 2002 e 2012. Na década seguinte, de 2012 a 2022, outras
21.385 unidades escolares encerraram suas atividades. Considerando os dois periodos, a média
anual de fechamento foi de aproximadamente 2.735 escolas, predominantemente em areas
rurais. No Espirito Santo, ndo foi diferente, num periodo de 20 anos (2002-2022) foram
fechados aproximadamente 85 estabelecimentos rurais de educagdo basica anualmente. Por
outro lado, de 2012 a 2022, foram abertas 97 escolas nas cidades do ES.

Na subse¢do a seguir, abordaremos as possiveis consequéncias dos obstaculos
discutidos nesta parte do texto, sobre a trajetéria escolar dos/as estudantes, os quais podem,

inclusive, levar ao abandono escolar.

3.5 ABANDONO ESCOLAR OU ELIMINACAO ANTECIPADA?

E indiscutivel que a necessidade de ajustar o trabalho com a escola, bem como as
reprovagdes, sdo situagdes que acabam potencializando o abandono escolar. O Censo Escolar,
de 2023, elencou os motivos pelos quais os jovens, de 15 a 29 anos, fora da escola e sem

concluir a educacdo basica, no Brasil, deixaram de frequentar a instituicao escolar (Grafico 4).
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Diante desses elementos, percebemos que o fator “precisava trabalhar” se apresenta como um

dos motivos com percentuais mais elevados.

Grafico 4 — Motivos pelos quais os jovens deixaram de frequentar a escola.

N3ao tinha escola na localidade...
Por ter problemas de saude
Tinha que realizar afazeres...

Por ndo aprender ou por excesso...

Por ter concluido o nivel de...

Gravidez

Nao tinha interesse em estudar

Precisava trabalhar

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%

Fonte: Censo Escolar- 2023.
Elaborado pelas autoras.

As informagdes do Censo Escolar sinalizam que um total de 1.890 estudantes
abandonaram o ensino médio, em 2022, no ES, dos quais 1.449 se identificaram como pretos e
pardos (sendo 149 pretos e 1.300 pardos); 351 brancos; 10 indigenas; 5 amarelos; 75 nao
declarados. J4 em relagdo aos reprovados no mesmo ano, os dados mostram que 6.300
estudantes reprovaram, dentre os quais 4.183 se identificam como pardos; 1.244 brancos; 510
pretos; 330 ndo declarados; 21 indigenas; 12 amarelos. Esses dados ilustram que ¢
imprescindivel considerar o recorte racial na analise das desigualdades que afetam os
estudantes, uma vez que aqueles que mais abandonam e reprovam sao pardos e pretos.

Outro elemento que chama atencao no grafico ¢ que aproximadamente 11,2% das jovens
deixaram de frequentar a escola por causa da gravidez e 3% porque tinham que realizar afazeres
domésticos ou cuidar de idosos (trabalhos que geralmente recaem sobre a mulher), logo, nao
podemos nos eximir de pontuar a relagdo entre o abandono escolar e a questao da identidade de
género e a condi¢do feminina. Em relagdo ao acesso a escola de tempo integral, o trabalho de
Botler e Nascimento (2023) mostrou que a condigdo de maternidade e a necessidade de
cuidados com o bebé dificultam a permanéncia da estudante no regime de tempo integral,
levando a sua transferéncia, tdo logo seja viavel, para uma escola com ensino médio regular ou
para o turno noturno. Os efeitos da discriminagdo em relag¢do a populacdo LGBTQI+ sdo outros

aspectos que impactam no abandono escolar por parte dessa populacdo, e que ndo podem ser
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desprezados, como tém sido amplamente denunciados por diversas organizagdes sociais,
conforme mostram os pesquisadores.

Nesse sentido, Arroyo (2018) traz uma série de questionamentos para pensarmos sobre
a relacdo entre igualdade educacional e superagdo da desigualdade social, considerando as
desigualdades de raca, sexo, género, etnia. Uma das questdes levantadas pelo autor ¢ que para
equacionarmos essa relacdo, ¢ necessaria a andlise de que paradigma “de igualdade tem
decretado uns grupos sociais, étnicos, raciais, sexuais como prototipos de igualdade e Outros
grupos como prototipos de desigualdade” (Arroyo, 2018, p. 1100). Na visdo do pesquisador,
uma andlise da relacdo tensa entre igualdades-desigualdades educacionais e igualdades-
desigualdades sociais requer a compreensdo do paradigma hegemonico de igualdade-
desigualdade que tem decretado, historicamente, o “N6s” como iguais e os “Outros” como
desiguais.

O pensamento pedagogico, ao se debrucar na andlise das politicas de igualdade social
pela igualdade educacional, depara-se com a seguinte questdo: que relagdes de classe, raga,
género, etnia etc. tem produzido o paradigma-protdtipo unico, hegemonico, que decreta uns
grupos como iguais e relega os outros como desiguais? Arroyo (2018) responde a esse
questionamento elucidando que o padrdo usado, desde a colonizagao, para estabelecer o “Nos”,
colonizadores, homens, brancos, como iguais e os “Outros”, colonizdveis, como desiguais, foi
o padrdo de humanidade. O direito a igualdade educacional e igualdade social parte do
pressuposto de todos serem humanos. Ele chama aten¢do que o desafio mais radical para a
pedagogia tem sido reconhecer a igualdade na humanidade. Assim sendo:

A desigualdade radical no reconhecimento de uns grupos sociais como humanos ¢ a
segregacdo de outros grupos sociais como in-humanos esta na raiz das desigualdades
educacionais, sociais, cidadas, raciais, étnicas em nossa historia. Uma segregacdo que
toca no nucleo da Pedagogia desde a Paideia e persiste em todos os humanismos
pedagdgicos: acompanhar os humanos desde a infincia —Pedagogia — nos processos

de sua humanizagdo. O que pressupde o reconhecimento de que todos sdo iguais em
humanidade (Arroyo, 2018, p. 1111).

De acordo com a abordagem teérica de Bourdieu, a classe social ndo pode ser definida
por uma propriedade, mesmo que fosse a mais determinante, como o volume do capital, por
exemplo, nem tampouco pode ser determinada por uma soma de propriedades (como sexo,
remuneragdo, etnia, idade etc.) ou mesmo por uma cadeia de propriedades (todas ordenadas a
partir de uma propriedade principal). Mas sim, “[...] pela estrutura das relacdes entre todas as
propriedades pertinentes que confere seu valor proprio a cada uma delas e aos efeitos que ela
exerce sobre a pratica” (Bourdieu, 2007b, p. 101). Logo, ¢ preciso considerar a multiplicidade

dos fatores constitutivos que impactam na constituicdo de classe. Convém destacar que nem
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todos os fatores que constituem a classe dependem, uns dos outros, no mesmo grau, € que a
estrutura do sistema ¢ determinada pelo fator que tem o peso funcional mais importante, dai
que o volume e a estrutura do capital conferem sua forma e valor especifico as determinagdes
que outros fatores (idade, etnia, sexo, residéncia etc.) impdem as praticas (Bourdieu, 2007b, p.
102).

A luz da teoria bourdieusiana, entendemos que a chance de abandonar os estudos é mais
elevada quanto mais fraca for, para a classe de origem, as chances objetivas de acesso aos niveis
mais elevados do sistema de ensino. E o que Bourdieu chama de “causalidade do provéavel”
(termo de Bachelard). Os efeitos da causalidade do futuro se manifestam também nas
representacdes subjetivas do futuro e nas expressdes de esperanca. Os resultados da pesquisa
realizada pelo sociologo, em 1968, revelam bem essa logica:

[...] a parte dos pais que julgam normal o ingresso de seus filhos na
universidade passa de 13% entre os operarios para 22% entre os empregados e
quadros médios e para 69% entre os quadros superiores; inversamente, a parte
daqueles que estima tal ingresso ‘muito dificil’ ou ‘impossivel’ passa de 41%

entre os operarios para 27% entre os empregados e para 3% para os quadros
superiores € membros das profissdes liberais (Bourdieu, 2007b, p.90).

As analises empreendidas pelo pesquisador sinalizam que os exames avaliativos sdo
instrumentos de eliminacdo e selecdo social no sistema escolar. O exame ¢ dos mecanismos
mais legitimos dos “vereditos escolares e das hierarquias sociais que eles legitimam”, uma vez
que os exames conduzem os agentes que sao eliminados a se identificarem com aqueles que
“fracassam” possibilitando, por outro lado, que os eleitos enxerguem sua eleicdo como a
comprovagdo de um mérito ou de um dom (Bourdieu, 2007b).

Fora a eliminagdo socialmente aceita, ocasionada pelos exames, na qual os/as estudantes
“reprovados” seriam abarcados, o tedrico identifica outro fendmeno, denominado por ele de
autoeliminagdo antecipada, que ocorre quando os estudantes socialmente desfavorecidos, em
diferentes momentos do curso escolar, sdo excluidos ¢ se eliminam antes de serem avaliados.
As desigualdades entre as classes s3o mais resistentes quando sao medidas pelas probabilidades
de passagem (calculadas a partir da proporc¢ao dos alunos que, em cada classe social, ascendem
a um nivel de ensino com éxito anterior equivalente) do que quando medidas pelas
probabilidades de éxito. Logo,

[...] com éxito igual, os alunos originarios das classes populares tém mais
oportunidades de ‘eliminar-se’ do ensino secundario renunciando a entrar nele do que

de eliminar-se uma vez que tenham entrado e, a fortiori, do que de serem eliminados
pela sangdo expressa de um revés no exame (Bourdieu, 2007a, p. 187).
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No contexto da realidade brasileira e capixaba, a ampliacdo da escola de tempo integral
pode estar operando um mecanismo de eliminagdo antecipada dos estudantes mais pobres, que
ndo acessam ou ndo permanecem nesse modelo, sendo empurrados para escolas de meio
periodo, para a EJA ou ensino médio regular noturno, ou, de forma mais agravante,
potencializando o abandono escolar. Assim, a politica educacional acaba funcionando como
um instrumento de gestdo das desigualdades, mantendo os privilégios de alguns grupos
enquanto exclui precocemente outros da disputa por um futuro digno.

Aqueles que ndo se eliminam na passagem de uma etapa para outra estdo mais inclinados
a entrar nas escolas mais desvalorizadas em relagdo as chances de ascender ao nivel superior.
A desisténcia resignada dos agentes das classes desfavorecidas ¢ produto das fungdes do
sistema de ensino como institui¢do de sele¢do, eliminacdo e dissimulacdo da eliminagdo sob a
selecdo. E ndo, ao contrario, fruto de uma relagdo isolada entre a performance escolar e a
vantagens ou desvantagens vinculadas a classe social.

Mesmo quando ndo aparece como imposto pela forca da ‘vocacdo’ ou pela
comprovac¢do da inaptiddo, todo ato de escolha singular pelo qual um individuo se
exclui do acesso a um ciclo de ensino ou se resigna a um tipo desvalorizado de estudos
subentende o conjunto das relagdes objetivas [...] entre sua classe social e o sistema
de ensino, pois um futuro escolar s6 ¢ mais ou menos provavel para um individuo

determinado na medida em que constitui o futuro objetivo e coletivo de sua classe ou
de sua categoria (Bourdieu, 2007a, p. 190).

Destarte, a chance objetiva de ter acesso a determinados niveis de ensino em
conformidade com a classe social a qual os agentes pertencem exprime mais do que as
desigualdades das diversas classes no contexto do sistema de ensino. Do ponto de vista do
socidlogo, tal postulado representa uma construgao tedrica que “fornece um dos principios mais
poderosos da explicacdo dessas desigualdades: a esperanca subjetiva” (Bourdieu, 2007a, p.
191). Esse conceito contribui para que o agente “se exclua” dependendo das condigdes
determinadas pelas oportunidades objetivas de sucesso da categoria a qual pertence. Em didlogo
com essa perspectiva, podemos entender que os/as estudantes que abandonam a escola sdao
vitimas de uma autoeliminagdo antecipada. A declarac¢do da supervisora escolar participante da
pesquisa, adiante, corrobora com essa discussao.

Tem a questdo, eu sinto assim também, dos meninos ndo sentirem o impacto que a
educagdo traz para a vida deles, porque eles estdo inseridos em outra realidade.
Algumas realidades até de violéncia. Entdo, para eles, o caminho do crime ¢ um
caminho que eles ja sabem que vao seguir. Entdo, para que continuar estudando, se

eles sabem que ndo vai ser necessario isso, porque eles vao querer fazer melhor [...]
(Luciana, S.E).
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O relato da técnica aponta um cenario real em que os estudantes ndo vislumbram um
impacto positivo advindo da educagdo, dado que o futuro ja estd condicionado. E tais condigdes
expressam as circunstancias sociais desfavoraveis vividas pelos jovens estudantes. O abandono
escolar, engendrado em diversas causas, assim como a auséncia de alternativas para cursar o
ensino médio no periodo diurno, obrigando os estudantes a se matricularem na EJA ou no turno
noturno, refletem o impacto das multiplas desigualdades presentes em suas trajetorias.
Conforme ja descrito anteriormente, Dubet (2024) acentua a realidade atual composta de
multiplas desigualdades, tanto que o autor fala que agora “somos desiguais ‘na qualidade de’”
(Dubet, 2024, p. 11).

Dubet (2024) pontua que hd uma lista de sentimentos provocados pelo sistema de
desigualdades multiplas que marcam a individualiza¢do das desigualdades. Diante de tamanha
variedade desses sentimentos, o socidlogo evoca trés principais emog¢des que marcam esse
processo. Ao nosso ver, as experiéncias escolares dos estudantes mais desfavorecidos
socialmente podem contribuir para o afloramento desses sentimentos.

A primeira emogdo destacada ¢ a “onipresenca do sentimento de desprezo” (Dubet,
2003, p. 69), isto ¢, a impressao de ser invisivel. Essas desigualdades “sutis” se manifestam em
pequenas a¢des como nas palavras, olhares, gestos, e colocam em xeque a dignidade e o valor
dos individuos. E oportuno salientar que esse desprezo, no entanto, funciona como uma
corrente, posto que quem despreza também pode desprezar ou se sentir desprezado e vice-versa.
Segundo Dubet (2003), na realidade francesa, os/as jovens do ensino médio percebem as
hierarquias escolares como cadeias de desprezo, nas quais cada um deles despreza os outros
para se sentirem menos despreziveis. Considerando a realidade do Brasil, ¢ fundamental
pesquisas que busquem desvelar como o desprezo se manifesta no contexto do cotidiano do
ensino médio brasileiro.

O desprezo ¢ um sentimento social fundamental daqueles que enfrentam a contradi¢do
mais aguda entre sua igualdade fundamental e suas desigualdades sociais. A sua logica reduz a
experiéncia social a uma mera imagem de si mesma e ignora as estruturas sociais de classe
numa “[...] série de interagdes narcisistas ou injuriosas” (Dubet, 2003, p. 59), sendo assim:

O desprezo ¢ ainda mais violento pois todos podem se sentir sozinhos e despossuidos,
reduzidos ao que tém de “aparente” e de superficial. Incapaz de elaborar uma imagem

positiva de si e do coletivo ao qual o desprezo se dirige, o sentimento de ser
desprezado se mistura ao da vergonha (Dubet, 2024, p. 70).

Nesses termos, o sentimento de desprezo pode levar os individuos a se considerarem

vitimas. Contudo, assumir esse lugar de vitima nao ¢ algo tdo simples, visto que “[...] a posi¢ao
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da vitima ¢ percebida como uma rentncia a sua dignidade e a sua capacidade de agdo. Ao
assumir o status de vitima, considero que eu ndo sou mais senhor da minha vida” (Dubet, 2024,
p.72). O principio da igualdade de oportunidades sustenta uma ideia de que somos obrigados a
participar da competicdo e que renunciar a ela ¢ uma maneira de derrota e de abandono.

No ambito escolar, por exemplo, os alunos ndo t€ém somente o direito, mas também o
dever de serem bem sucedidos, caso contrario podem aparentar ser “estipidos ou incapazes”.
A escola ndo se apresenta como um espaco que acolhe os “maus alunos indiferentes” ou mesmo
os mais fracos, uma vez que eles sdo levados a sofrer humilhacdo e seus fracassos sdo vistos
como escolhas. Desse modo, a fim de preservar seu respeito e dignidade, os/as estudantes nao
se apresentam como vitimas das desigualdades escolares (Dubet, 2024).

Outro sentimento provocado pelo sistema de desigualdade multipla ¢ a consciéncia
infeliz. Como a igualdade exige que o individuo seja responsavel por si, ela priva os sujeitos
dos consolos proprios das sociedades desiguais, de tal modo que os sistemas de consolagao
religiosos e politicos que justificam as desigualdades para além das a¢des individuais ndo
conseguem dar conta de forma tdo eficiente das desigualdades sociais e dos fracassos
individuais. Sob esse viés, “[...] o proprio individuo se percebe como responsavel de sua propria
infelicidade e se deixa invadir pela consciéncia infeliz” (Dubet, 2003, p. 54). O principio da
igualdade obscurece os problemas de ordem coletiva ao colocar tudo na conta dos individuos.

Durante anos, o sistema escolar foi explicitamente desigual tanto aqui quanto na Franga
(de onde fala o nosso autor). Os filhos do povo frequentavam as escolas que eram destinadas
aos menos favorecidos, enquanto os filhos da burguesia frequentavam as escolas direcionadas
aos mais favorecidos socialmente. O acesso a escola era muito bem delimitado de acordo com
a posicao social dos estudantes, logo, os tipos de oportunidades ap6s os estudos também. Nesse
sentido, os fracassos escolares eram justificados pelas injusticas sociais, por causas sociais
externas e ndo de forma individual. Por conseguinte, “[...] um adolescente ao tornar-se operario
e uma moga tornando-se mae do lar, no final de sua escolaridade podiam atacar as injustigas
sociais quando este destino lhe parecia injusto, sem perceber-se pessoalmente como a causa
deste percurso de vida” (Dubet, 2003, p. 55).

A abertura dos sistemas escolares e de massificacdo ocasionou o que Dubet (2019, p. 2)
denomina de democratizagdo absoluta, isto ¢, “com a ampliagdo do tempo de duracdo dos
estudos e crescimento consideravel do niimero de diplomados e de estudantes da educagdo
superior, um grande nimero de jovens tem acesso a bens escolares aos quais seus pais nao

tiveram”. Todavia, por outro lado, essa expansdo também ¢ caracterizada por uma
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“democratizagdo segregadora”, que ¢ definida como “[...] a manuten¢do das desigualdades
escolares no interior do proprio sistema: desigualdades entre as profissdes e o0s
estabelecimentos, desigualdades de aprendizagem e de percursos dos estudantes em fun¢do das
origens sociais” (Dubet, 2019, p. 2).

O processo de massificacao escolar desencadeou uma decepgao paradoxal, afirma Dubet
(2008), posto que a igualdade de acesso escolar foi reforcada, porém, tal postulado ndo anulou
o sentimento de injusti¢ca, mas, pelo contréario, criou novos sentimentos de injustica. Embora o
acesso a educagdo escolar tenha se expandido, as criticas as injusticas escolares permanecem
mais vivas que nunca, isso porque a democratizacdo absoluta ndo foi acompanhada de uma
democratizagdo relativa, como pontua Merle (2002).

Com a massificagdo escolar, todos/as tém a igualdade de oportunidades de acessar a
escola. Os/as estudantes ndo sdo mais selecionados no acesso a instituicdo escolar, mas sim no
percurso dos estudos em fungdo de seu desempenho. Diante dessa nova visao da escola na
sociedade democratica, Dubet (2003) levanta o seguinte questionamento: como conciliar a
afirmacdo da igualdade de todos e a desigualdade do mérito de cada um, como tornar
compativeis as duas faces da igualdade?

No cenério de situacdes dominadas pela consciéncia infeliz e pelo desprezo, os/as
jovens, principalmente, com o intuito de preservar sua autoestima, muitas vezes evitam entrar
num jogo no qual eles/as tém a sensa¢do de que sempre perderdo. Ou, pensando na escola,
muitos/as estudantes criam estratégias que consiste em fingir que eles participam do jogo, “[...]
os alunos trocam um conformismo escolar limitado por notas médias, assegurando-se uma
sobrevivéncia tranquila no sistema” (Dubet, 2003, p. 60). Isso pode ocorrer quando eles
ameacam os professores de abandonar a escola ou mesmo dao sinais que podem se tornar
violentos, o que garante um equilibrio entre a boa vontade e notas médias.

Além dessas duas situacdes, outros estudantes podem sair do jogo por meio da violéncia,
que parece ser a Unica maneira de recusar a imagem negativa deles mesmos, ocasionada pelo

fracasso escolar, adverte Dubet (2003, p. 60):

Os alunos invalidam o jogo escolar agredindo os professores. Ndo somente a violéncia
permite salvar sua dignidade, mas ela engradece seu autor aos olhos de seu grupo de
iguais. Podemos perguntar-nos, no entanto, porque esta violéncia ndo se transforma
em conflito, porque ela ndo questiona os mecanismos estruturais das desigualdades
escolares. Justamente, o recurso a violéncia explica-se por esta impossibilidade e pelo
fato que as adversidades da igualdade ndo passam de provagdes individuais numa
sociedade ao mesmo tempo democratica e competitiva.
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Essa violéncia evidencia o desejo de reconhecimento por parte dos jovens. J4 que numa
sociedade desigual o reconhecimento ndo ¢ garantido, a violéncia expressa a reivindicacao de
serem sujeitos.

Em linhas gerais, Dubet (2003; 2024) nos alerta, portanto, que quando a igualdade ¢
prometida como ponto de partida (igualdade formal), mas os/as discentes vivenciam a
desigualdade como resultado, o que temos ¢ o surgimento desses sentimentos corrosivos: o
desprezo por si mesmo e pelo outro. Como o socidlogo supracitado observa na realidade
francesa, a experiéncia do fracasso escolar ¢ personalizada e o sofrimento se individualiza,
produzindo culpa, autodepreciagcdo ou violéncia simbdlica reciproca entre pares. No Brasil,
jovens pobres e racializados muitas vezes percebem que, por mais esforco que facam, nao
conseguem romper o ciclo de exclusdo. Adicionalmente, num pais onde o discurso da
meritocracia € cada vez mais disseminado em politicas publicas educacionais (como o bonus
por desempenho, avaliagdes externas e rankings de escolas), a ideia de que “todos t€m as
mesmas oportunidades” mascara as desigualdades de origem.

No cotidiano escolar brasileiro, esses sentimentos, que sdo refor¢ados no sistema de
desigualdade multiplas, podem ser traduzidos em praticas de desvalorizacdo do/a aluno/a da
periferia, do/a jovem negro/a, da estudante gravida, do/a aluno/a LGBTQIA+, daqueles que
“ndo aprendem”, “ndo se comportam” ou “ndo t€m futuro”. Essas marcas sdo formas simbolicas
de desprezo, que corroem a autoestima e a confianca dos estudantes e, muitas vezes, passam

despercebidas ou sdo naturalizadas pelos proprios agentes escolares.

3.5.1 Busca Ativa Escolar

E sabido que o abandono escolar ¢ um fendmeno complexo e que atinge o sistema
educacional no pais, como um todo. Nossa pergunta as entrevistadas trata dessa questdo para
saber qual a politica executada pela SEDU com vistas a mitigar esses desafios. De maneira
unanime, a resposta para tal questionamento foi: a Busca Ativa Escolar (BAE). A fala da

assessora pedagogica exprime esse cenario:

Esse ¢ o nosso maior trabalho, que se chama busca ativa. Tem sistema com a Unicef,
tem planilhas que ndo acabam mais. Inclusive, amanha fecha o monitoramento do més
anterior. E monitorado semanalmente, quinzenalmente, mensalmente. Os estudantes
que estdo com mais de 25%, [de faltas] né, que se parasse hoje, estariam reprovados.
Onde estdo?[...] Eu tenho uma pessoa exclusiva na escola para olhar, eu tenho uma
exclusiva na regional para olhar. Entdo, busca ativa ¢ o nosso foco, que ¢ a primeira
coisa que ele tem que estar na escola. Ai, na hora que ele chegar na escola, a gente vé
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o que vai fazer com ele. Mas o trabalho ¢ incansavel. Tem uma geréncia exclusiva
para isso, um trabalho, assim, muito em cima disso. Se vocé falar em busca ativa com
o diretor, ele é capaz de brigar com vocé, porque a vida dele ¢ busca ativa (Isabela, A.
P).

De acordo com o documento orientador?®, a Busca Ativa Escolar “[...] € um conjunto de
acOes direcionadas para assegurar o acesso € a permanéncia, na escola, dos estudantes em
situagdo de infrequéncia, abandono e evasdo escolar, garantindo-lhes o direito da aprendizagem
[...]” (Espirito Santo, 2024, p. 6). Em linhas gerais, o processo da busca ativa ¢ uma busca,
literalmente, do estudante com alta infrequéncia, na casa dele. O BAE faz parte do programa
“Todos na Escola”, que ¢ do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), e tem como
objetivo identificar as criangas, adolescentes e jovens que estdo fora da escola, bem como os/as
estudantes em risco de abandono escolar e, ainda, propor o desenvolvimento de acdes que
contribuam para o acesso € a permanéncia desse estudante no ambiente escolar.

Identificamos que a SEDU tem fortalecido ainda mais as a¢cdes em torno da busca ativa,
chegando a criar, inclusive, uma geréncia especifica com o objetivo de potencializar esse
instrumento, a Geréncia de Politicas de Apoio a Permanéncia e Busca Ativa Escolar — G-ABAE,
criada pelo Governo do Estado do Espirito Santo criou, por meio do Decreto n® 5971-R, de 18
de abril de 2023.

Neste mesmo ano, a SEDU criou através da Lei n® 11.949 de 07 de novembro de 2023,
o Projeto Agente de Integracdo Escolar (PAIE), que segundo o art 2° tem como finalidade o
desenvolvimento de acdes que contribuam para o acesso, a permanéncia e o sucesso escolar dos
estudantes, em consonancia com o art. 205 da Constitui¢ao Federal de 1988, com o art. 53 da
Lei Federal n° 8.069, de 13 de julho de 1990, e com art. 3° da Lei Federal n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Para o atendimento dos objetivos do PAIE, a SEDU cria a fun¢do do Agente
de Integracao Escolar (AIE):

Para atendimento ao PAIE, o profissional atuante sera, portanto, o Agente de
Integragdo Escolar (AIE). Tendo como posto de trabalho a escola em que estara
vinculado, ele desenvolvera a¢des na propria unidade de ensino, bem como atividades

de campo junto a comunidade, estudantes e suas respectivas familias, a fim de garantir
o direito de acesso e permanéncia a escola (Espirito Santo, 2023, p. 9).

E inquestionavel, decerto, que o fortalecimento dessas agdes, que visam atenuar o
abandono escolar, ¢ salutar para a garantia do direito a educacdo. Em contrapartida, cabe a
interpelacdo sobre o que, de fato, representa esse refor¢o empreendido pela SEDU. Tudo leva

a crer que, se ha o fortalecimento da politica, ¢ porque existe uma demanda que se materializa

28 Disponivel em: https:/sedu.es.gov.br/Media/sedu/Portarias e Editais/DOC ORIENTADOR BAE isbn.pdf.
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na expressividade de estudantes que abandonam ou tém potencial de abandonar a escola.

Destacamos o excerto abaixo, da entrevista feita com a supervisora escolar, que real¢a essa

visdo.

A gente ouve muito os estudantes quando a gente faz as oitivas com os estudantes, e,
assim, sdo varias casinhas que, as vezes, ndo estdo conversando dentro do tempo
integral com o ensino médio e da uma impressao [...] que as coisas estdo sendo feitas
de qualquer maneira. Foi pensada de uma forma, mas na hora da execugdo, a gente vé
que o negocio nio esta sendo executado da forma que esta 1a dentro do que preconiza
mesmo a legislagdo, né? A gente ouve muito também o qué? Essa questdo do social
dos estudantes hoje, né? Entdo, as escolas que eu atendo sdo escolas de regides, assim,
que t€ém um empobrecimento. Que as familias, elas sdo grandes e elas precisam desses
estudantes em casa. E, em contrapartida, a gente vem observando também que,
contribui em algum ponto? Contribui, mas, falo porque a gente esta ai numa busca
ativa de estudante constante, entre a mae colocar o alimento dentro de casa e ir
trabalhar naquele dia, fazer a faxina na casa da pessoa que vai pagar o valor que ela
vai comprar 14, a cesta basica dela 14, né? E ele ir para a escola para ficar o dia todo,
ele fica em casa, com os irmdos, né? Entdo, eu penso que o governo também deve
estar percebendo isso, ¢ tanto que hoje entrou uma figura nova, que ¢ o agente de
integragdo, que ¢ uma pessoa que ajuda a escola a trazer os estudantes para a escola.
Entao, assim, isso chama muita atengdo, porque que hoje eu preciso de outra figura
contratada, outra pessoa para fazer com que o estudante venha para a escola, né? Se
eu estou com um projeto tdo maravilhoso, que esta tdo pautado nisso, naquilo, nos
desejos, nos anseios, né? [...] esse contexto todo, hoje, talvez precise ser repensado,
né? (Marcela, S. E).

A supervisora escolar descreve a situacao social dos/as estudantes, que, em muitos casos,

representa um obstaculo a frequéncia em escolas com oferta de tempo integral e, com base na

ampliacdo da politica de busca ativa, a técnica aponta que o governo provavelmente ja

reconhece os desafios envolvidos na implementacdo dessa politica. Indubitavelmente, o

abandono escolar ¢ um fendmeno de multiplas causas que, destarte, ha questdes que escapam

da governabilidade da SEDU, todavia, € plausivel indagarmos acerca das politicas que tém sido

implementadas pela secretaria, para saber se enfraquecem ou acentuam esse cenario.

J& em ambito nacional, com o intuito de promover a garantia e permanéncia dos

estudantes do ensino médio, o Governo Federal langou, por meio da Lei n® 14.818, de 16 de

janeiro de 2024 e regulamentada pelo Decreto n® 11.901, de 26 de janeiro de 2024, a politica

de incentivo financeiro-educacional denominada de Programa Pé-de-Meia, com a seguinte

finalidade:

O Pé-de-Meia ¢ um programa de incentivo financeiro-educacional voltado a
estudantes matriculados no ensino médio publico beneficiarios do Cadastro Unico
para Programas Sociais do Governo Federal (CadUnico). O programa funciona como
uma poupanga para promover a permanéncia e a conclusdo escolar de estudantes nessa
etapa de ensino. Seu objetivo ¢ democratizar o acesso e reduzir a desigualdade social
entre os jovens, além de fomentar a inclusdo educacional e estimular a mobilidade
social (Brasil, 2024a). ¥

2 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/pe-de-meia. Acesso em: dez. 2024.
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Segundo o Art 4° do Decreto n° 11.901/2024, o critério de elegibilidade para participantes
do programa sdo:
Estudantes de baixa renda regularmente matriculados no ensino médio das redes
publicas, com idade compreendida entre 14 (quatorze) e 24 (vinte e quatro) anos, que
integrem familias inscritas no Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo

Federal — CadUnico, com renda per capita nio superior a meio salério-minimo (Brasil,
2024a).

Como preceitua o documento Guia de Oportunidades, organizado pela SEDU, o
funcionamento do cronograma do pagamento das bolsas do Programa P¢é-de-Meia ¢ organizado,
em sintese, da seguinte maneira: o estudante recebe R$200 reais ao realizar a matricula no
ensino médio (Incentivo-Matricula), ao comprovar a frequéncia (incentivo frequéncia), recebe,
mensalmente, mais R$200, e ao concluir o ensino médio, o estudante recebe o valor de
R$1.000,00 (Incentivo-Conclusdo), mais R$200,00 ao comprovar que realizou a prova do
ENEM (Incentivo-ENEM).

Algumas entrevistadas chegaram a mencionar o programa. Entretanto, relataram que o
valor da bolsa ¢ muito baixo, ndo sendo, por conseguinte, um incentivo suficiente para garantir
a permanéncia dos estudantes na escola. A fala da assessora pedagogica expressa essa questao:
“Entdo, assim, o incentivo ¢ bom, € necessario para o estudante ficar, mas ao mesmo tempo ¢
muito pouco, porque ele prefere fazer outra coisa que ganha mais [...]” (Isabela, A.P).

Ao mesmo tempo em que o governo federal tem implementado uma reforma na ultima
etapa da educacdo basica, que ratifica ainda mais as desigualdades educacionais, promove uma
politica que visa diminuir o abandono escolar dos estudantes do EM. Apesar da relevancia da
politica, frisamos que os desafios do EM, de carater estrutural e abrangente, requer politicas
estruturadas e sistematizadas. E de extrema relevancia o monitoramento da politica para
assegurar que os objetivos do programa sejam contemplados, de fato, além de estudos futuros
que investiguem a percep¢do dos sujeitos beneficidrios do programa e seu impacto na
diminui¢do do abandono. No entanto, ¢ importante destacar que o programa por si s, ndo acaba
com todos os desafios inerentes ao EM, nem tampouco com o complexo problema do abandono
escolar.

Em sintonia com as prerrogativas dessa politica, Dubet (2004) argumenta que uma das
perspectivas de justica social consiste em assegurar o minimo de recursos e protecdo aos mais
desfavorecidos. Sendo assim, um sistema justo garantiria condi¢des minimas abaixo das quais
ninguém deveria ficar, como ¢ o caso do saldrio-minimo, por exemplo. Esse postulado

considera que a justi¢a do sistema escolar pode ser medida pela forma como os mais fracos sao
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tratados, isto €, as desigualdades sdo justas quando ndo pioram as condi¢des dos mais
desfavorecidos.

Tendo em vista o fendmeno da exclusdo escolar, Dubet (2004) considera imprescindivel
salvaguardar um minimo de assisténcia. Essa interpretacdo de justica implica que os programas
de escolaridade comum e obrigatorios sejam definidos a partir das exigéncias comuns
asseguradas a todos, de tal modo que a tendéncia € que os/as melhores alunos/as aproveitem
melhor e progridam mais depressa. Mas isso ndo implica que os/as alunos/as menos favorecidos
sejam abandonados.

Analisar a politica de tempo integral a luz dessa perspectiva de justiga social leva-nos a
pensar que a politica de expansdo da carga horaria escolar precisa caminhar junto com
proposi¢cdes que busquem garantir a permanéncia dos estudantes trabalhadores na escola, como,
por exemplo, politicas de bolsas de estudos. Entretanto, reforgamos que o auxilio-financeiro,
por si sO, ndo resolve a questdo das desigualdades escolares, tendo em vista a amplitude do
fenomeno. Contudo, ndo podemos ignorar que sdo mecanismos que impactam no processo de
permanéncia do/a aluno/a na escola.

Esse postulado dialoga com o que Saviani (1999) denominou, na década de 1980, de
educacdo compensatoria. O pesquisador sinaliza que a educagdo compensatdria tem sido,
historicamente, convocada para resolver os problemas referentes a desigualdade educacional,
ou, nas palavras do pesquisador: da marginalidade educacional. De tal modo que, a medida que
os condicionantes socioecondmicos sdo entendidos como os principais motivos do fracasso
escolar, a educagdo compensatoria ¢ chamada para agir sobre esses aspectos. Sob essa logica,
a escola teria a funcdo de fomentar a igualdade social, mas, para tanto, precisa suprir as
deficiéncias concernentes a saude, nutri¢do, a questao socioemocional etc. Podemos observar
essa perspectiva de educagdo na politica de ampliacdo do tempo escolar no Brasil. Saviani
entende que a escola ¢ vista, equivocadamente, como a responsavel por resolver todos os
problemas sociais, como se tivesse um “poder redentor”.

Decerto, Saviani ndo negligencia a importancia de programas de agdo compensatoria,
todavia, problematiza que essa perspectiva ndo serd capaz de solucionar os problemas
educacionais. A este respeito, o pesquisador salienta que “se a educacdo se revelou incapaz de
redimir a humanidade, através da ag¢do pedagogica, ndo se trata de reconhecer seus limites, mas
de alarga-los: atribui-se entdo a educacdo um conjunto de papeis que no limite abarcam as
diferentes modalidades de politica educacional” (Saviani, 1999, p. 44).

Dai que a elaboracdo de uma politica orientada para as juventudes ndo pode se eximir

de pensar nas diversas desigualdades que perpassam a vida dos/as estudantes das classes
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populares que, como vimos nesta secdo, ¢ composto por uma parcela de jovens que precisam
trabalhar/estagiar, moram distante da escola, moram na 4rea rural, precisam cuidar dos irmaos

etc.
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CAPITULO 4 — EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL:
CONCEPCOES EM DISPUTA

Este capitulo objetiva explorar sobre a tematica da educagdo integral e em tempo
integral sob o prisma historico e tedrico-conceitual, a fim de tragar uma discussdo especifica
acerca da categoria de analise 1: compreensdo de educagdo integral em tempo integral, dividida
em duas subcategorias: concepg¢des de educagao integral e perspectivas de tempo integral. Para
tanto, organizamos este capitulo em 3 se¢des. Na primeira, buscamos situar historicamente as
varias vertentes e concepgdes de educagdo integral defendidas pelos movimentos politicos e
ideologicos do século XX, no Brasil. Na segunda, intencionamos discutir sobre a educagao
integral em tempo integral no pais. Na tltima se¢do, iremos debater acerca das experiéncias de

educagdo de tempo integral no Brasil.

4.1 EDUCACAO INTEGRAL: PERSPECTIVAS

A educagdo integral ndo € um tema novo, sendo recorrente desde a antiguidade. Segundo
Aristoteles, era ela a que desabrochava todas as potencialidades humanas. Gadotti (2009), por
sua vez, mostra que varios educadores europeus debatiam sobre a necessidade de uma educagao
integral ao longo da vida, como o sui¢o Edouard Claparéde (1873-1940), Jean Piaget (1896-
1980) e o francés Célestin Freinet (1896-1966). No Brasil, também houve, e ainda ha grandes
educadores/as que argumentaram a respeito da importancia de uma educagdo integral, dos/as
quais se destacam Paulo Freire, Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro, Jaqueline Moll, etc.

A educagdo integral ¢ um conceito em permanente disputa. Os sentidos acerca da
concepgio refletem o tempo, espaco, contexto e conjuntura histérica dos quais emergem. E
notorio que ha um consenso em torno da ideia de que ela se configura enquanto defesa de uma
formacdo ampla e completa para o ser humano. Contudo, ndo podemos afirmar que ndo ha o
mesmo consenso sobre o que vem a ser uma formagdo completa, isto €, quais pressupostos
politicos, teoricos, filosoficos que a caracterizam. A perspectiva de educacdo integral esta
intrinsecamente vinculada a visdo de mundo, de sociedade e de ser humano dos seus defensores,
logo, as multiplas formas de conceber a sociedade e a relagdo do ser humano com a sociedade

em que vive impactam as percepgdes no tocante a educagao integral.
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Segundo Coelho (2009), na civilizagdo antiga, especificamente na Paideia grega, ja
existia uma no¢do de uma formagao humana mais completa, que mais tarde seria denominada
de educagdo integral. O conceito de educagdo para os gregos significava uma concepgao
ampliada de educacdo, ou seja, “[...] hd um sentido de completude que forma, de modo integral,
o Ser do que ¢ humano e que ndo se descola de uma visdo social de mundo” (Coelho, 2009, p.
85). Sobre essa visdo de educagdo na Grécia, Jaeger (2001, p. 342-343) aponta que:

Ao lado da formacdo meramente formal do entendimento, existiu igualmente nos
sofistas uma educagdo formal no mais alto sentido da palavra, a qual ndo consistia ja
numa estruturagdo do entendimento e da linguagem, mas partia da totalidade das
forgas espirituais. E Protdgoras quem a representa. A poesia e a musica eram para ele
as principais forcas modeladoras da alma, ao lado da gramatica, da retorica e da
dialética. E na politica e na ética que mergulham as raizes desta terceira forma de
educacdo sofistica. Distingue-se da formal e da enciclopédica, porque ndo considera
0 homem abstratamente, mas como membro da sociedade. E desta maneira que coloca
a educacdo em solida ligagdo com o mundo dos valores e insere a formagao espiritual
na totalidade da Arete humana. O espirito ndo ¢ considerado através do ponto de vista

puramente intelectual, formal ou de conteido, mas sim em relacdo com as suas
condi¢des sociais.

Observamos, portanto, que a Grécia ja continha o germe do que mais tarde se
denominaria de educacdo integral. No entanto, para ndo cairmos numa analise rasa, ¢ preciso
considerar que a sociedade grega era aristocratica e escravocrata, assim, a educagdo ndo era
direito de todos, mas sim direcionada a alguns grupos sociais dominantes. Feita essa breve
digressdo historica, cabe evidenciarmos que, durante varios séculos, o debate acerca da
formag¢ao humana ficou adormecido, ndo adquirindo tanta visibilidade, até porque a educagao
formal ndo estava sendo consubstanciada em institui¢des publicas atendendo a todos.

A discussdo sobre a educacao integral reaparece no periodo moderno, a partir do século
XVIII, mais especificamente durante a revolugdo francesa e a constituicdo da escola publica,
em que o debate volta a ganhar énfase a partir da perspectiva de formacao do homem completo,
defendida pelos jacobinos. Sob esse prisma, Coelho (2009) denota a importancia de se destacar
dois aspectos: que o periodo constitui a institui¢do publica de ensino — a escola — como locus
privilegiado desse trabalho educativo; e que a concepcao defendida traz elementos da educagado
integral proposto desde a Paideia, mas também acrescenta outras dimensdes advindas,
sobretudo, do pensamento anarquista, como a dimensao estética dessa formagdo completa.

Tendo como base os estudos realizados por Gallo (2012) e Coelho (2009), notamos que
a educagdo defendida pelos anarquistas assume um carater politico e ideologico, cuja finalidade
estava orientada para a transformacdo social. Nessa logica, valores como liberdade,
fraternidade, igualdade, justica, cooperagao etc., fundamentam os ideias de educagdo integral

anarquista. A educagdo almejada pelo movimento ocorria tanto em espagos formais, informais
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e ndo formais, tais como escolas, teatros, sindicatos, centros culturais, associagcdes operarias,
dentre outros.
Do ponto de vista dos anarquistas, a educagdo integral estava articulada com um projeto
abrangente que vislumbra outro tipo de formac¢do do homem e de sociedade:
O que vemos entdo ¢ que a educacdo integral tinha como centro essa construgdo de
uma nova moralidade, uma nova forma de vida, uma vida segundo os principios
anarquistas. Tratava-se de aprender a viver de outro modo, a viver uma outra vida,
justa, livre, fraterna. Tanto o aprendizado intelectual quanto o aprendizado
profissional e os cuidados com o corpo e com a higiene tinham por finalidade a
construgao dessa moralidade, de certo modo realizando o principio colocado décadas

antes por Stirner, de submeter o saber a vontade. Apenas com essa nova forma de
viver seria possivel construir uma nova sociedade (Gallo, 2012, p. 179).

Com os pensadores do movimento anarquistas, como Bakunin e Proudhon, novos ideais,
como liberdade, igualdade e autonomia, passam a compor o arcabougo filosofico da educacao
integral. Segundo Bakunin (1979, p. 29-30), os burgueses ja tinham acesso a uma educacgao
integral e, a partir de sua visao de sociedade igualitaria, o tedrico argumenta que todos deveriam
acessar essa educagao:

(Podra ser completa la emancipacion de las masas obreras mientras reciban una
instruccion inferior a la de los burgueses? [...] se entiende ahora por qué los no pidem
mas que instruccion para el pueblo, [...] y por qué nosostros, demdcratas socialistas,

pedimos para el pueblo instruccidn integral, toda la instruccion, tan completa como lo
requiere la fuerza intelectual del siglo.

As expressOes artisticas e estéticas sdo dimensdes que os anarquistas consideram
primordiais numa perspectiva de educacdo integral e emancipadora. Coelho (2009, p. 88)
chama atencdo ao fato de que a concepgdo libertaria de educagdo advém de uma proposta
politica de viés altamente emancipadora, isto €, as propostas anarquistas visam a uma formagao
completa do homem para que ele o seja, “[...] na plenitude filoséfico-social da expressdo. E
assim que essa educacdo se faz concomitantemente sensitiva, intelectual, artistica, esportiva,
filosofica, profissional e, obviamente, politica”.

Quando se trata do debate sobre a educagdo integral no Brasil, temos que retomar o
pensamento educacional das décadas de 20 e 30 do século XX, ja que correntes politicas
diversas delinearam concepgdes a seu respeito. Ha, nesse sentido, uma multiplicidade de
discussdes acerca da conceituagdo do tema e na literatura académica diversos autores abordam
seus preceitos. Na primeira metade do século XX, mais exatamente na década de 1920, inicia-
se a discussdo a respeito da tematica no pais. Diversos grupos sociais defendiam perspectivas

de educacgdo integral, tais como: os catolicos, anarquistas, integralistas, os liberais, dentre
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outros. Todavia, cabe salientar que os sentidos atribuidos por esses grupos sdo diversos, €
muitas vezes, contrastantes.

Do ponto de vista dos catolicos, a educagao integral foca na formagao abrangente do ser
humano, que contemple suas multiplas dimensoes: espiritual, moral, fisica, intelectual, cultural,
buscando atender a visdo de homem preconizado por eles, ou seja, com corpo e alma, aspectos
humanos e divinos. Esse grupo religioso defendia uma perspectiva de educacgio alicercada em
atividades intelectuais, fisicas, artisticas e ético-religiosas e a uma disciplina rigorosa (Coelho,
2009). Sob esse prisma, a visdo de ser humano era baseada na triade: Deus, Patria e Familia,
dessa maneira, a educagdo deveria considerar as duas realidades do homem: corpo e alma,
ambos inseparaveis, pois a “educa¢do integral Catdlica ndo deverd separar aquilo que ¢ unido
no composto harmonico. Neste sentido, ndo hd educacao fisica separada da educagdo moral”
(Cury, 1988 p. 56).

Outra organizagao politica brasileira que também desenvolveu perspectivas em torno do
conceito de educagdo integral foi a agdo integralista brasileira (AIB), liderada por Plinio
Salgado. Na visdo dos integralistas, a escola era entendida como o prolongamento do lar.
Coelho (2005, p. 84-85) ilustra esse ideario ao citar a fala de um dos representantes do
movimento, Belisario Penna, que diz que “a escola deve ser um prolongamento ou uma
expressao da vida familiar, pelas atividades comuns a uma e outra tal as formas de cooperagao,
a autoridade, a disciplina, a obediéncia e o respeito muatuo”.

Cavaliere (2010) mostra que, no Brasil dos anos 1920, predominava um espirito
higienista-educacional, com um discurso de libertar o povo da ignorancia, em que a
alfabetizacdo era vista como a grande salvadora de todos os males do pais. Em suas palavras,
“A compreensdo da ignorancia como doenga, dos analfabetos como seres que ‘vegetavam’, a
formulagdo ‘povo-crianga’, a ser educado e preparado para transformar-se em ‘povo-nagao’,
levavam a um projeto autoritario de educacao escolar” (Cavaliere, 2010, p. 251). O pensamento
educacional brasileiro dos anos 1920 era caracterizado pela ideia de que a educagdo seria a
responsavel por dirimir os problemas do analfabetismo, que assolavam a sociedade. A
alfabetizacdo era encarada como um fim em si mesma, sem uma visao ampliada de educagao.
Essa perspectiva influencia fortemente o movimento dos integralistas.

As categorias que engendram o pensamento integralista sdo compostas pela triade Deus,
Péatria e Familia, além disso, faz-se uso de expressdes como homem espiritual, homem civico,
homem intelectual e homem fisico, como as dimensdes que compdem o ser humano como um

todo. A analise de fontes primarias, empreendida por Coelho (2005), demonstrou a existéncia
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de escolas implementadas pelos adeptos do integralismo, que cumpria o papel, também, e nao

somente, de doutrinar as criangas.
Uma analise dessas atividades, em conjunto, nos permite inferir que no movimento
integralista: havia preocupagdo com a educagdo, vista como uma pratica capaz de
reproduzir seu ideério; a educagdo comportava aspectos que visavam ao homem por
inteiro, ndo se limitando as atividades intelectuais. Ao contrario, levava em conta
atividades esportivas, de moral e civica e, ainda, atividades profissionais; os niicleos
municipais congregavam diversas atividades socioeducativas, no afa de reproduzir

seu ideario, consolidando, assim, uma concepgao singular de educagdo integral
(Coelho, 2005, p. 92).

A perspectiva de educacdo do movimento integralista recebeu muitas criticas, como
contra o viés doutrinario com a inten¢@o de atender ao interesse do Estado integral, o privatismo
e contra a tentativa de moldar os individuos para servir ao modelo de sociedade almejado pelo
integralismo. Dessa maneira, Coelho (2005, p. 92) destaca:

A fung¢do da educacdo confundia-se com os objetivos éticos-politicos do movimento,
no intuito de reproduzir, politicamente, o modelo de homem e de sociedade
preconizados pelo integralismo. Ou seja, mais uma vez, temos a educacdo a servigo
de interesses especificos. E, no caso especifico da educagdo integral, mais uma

posigdo conservadora em seus fundamentos e pragmatica nas agdes engendradas para
implanta-la.

Como explicita Cavaliere (2010), a ideia da educacdo como regeneradora da moral
social e individual era uma perspectiva comum nas primeiras décadas do século XX, contudo,
foram os integralistas que sustentaram, de forma mais convicta, o seu papel moralizador. Assim
sendo, “Os valores da educacdo Integralista eram sacrificio, sofrimento, disciplina e obediéncia.
Cumprir os compromissos, obedecer aos superiores, propagar sua doutrina e morrer pelos ideais
eram as bases da atitude Integralista a ser inculcada” (Cavaliere, 2010, p. 250). A concepg¢ao de
formagdo significava, na verdade, “conversdo a uma verdade ja estabelecida” (2010, p. 250),
representando uma corrente ndo somente conservadora, mas também autoritaria.

Outro grupo, a época, que saiu em defesa de uma educacdo integral foram os intelectuais
liberais por meio do movimento da Escola Nova, os chamados escolanovistas, que se expressam
no Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova. Esse documento, langado em 1932, foi redigido
por 26 intelectuais brasileiros influentes e tinha como principais objetivos a defesa de um
sistema de ensino publico que buscasse atender todos os periodos do desenvolvimento humano,
quais sejam: infancia, adolescéncia, juventude e maturidade, com o intuito de formar a
personalidade integral do individuo (Ribeiro, 2017).

Ribeiro (2017) elucida que no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, os termos
“educacdo integral”, “formacao integral” e “desenvolvimento integral” surgem vérias vezes e

com sentidos bem claros, referindo-se ao desenvolvimento individual do educando, em
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conformidade com as suas fases da vida. Dessa maneira, a educacdo integral tem o
compromisso com a formacao dos individuos em todos os periodos da escolarizagdo: infantil,
primaria, secundaria e superior.

Cabe destacar que as ideias pedagogicas escolanovistas foram desenvolvidas em vérias
partes do mundo durante todo século XX, tendo como principais tedricos: Claparede,
Montessori, Decroly, Dewey e Freinet. Embora existam singularidades de cada experiéncia, ¢
consensual a importancia que a corrente concebe para a articulagao da educagao intelectual com
a atividade criadora, a vida social-comunitéria da escola, a autonomia dos alunos e professores;
a formacao global da crianga (Cavaliere, 2002).

A rigor, os reformadores tinham a expectativa de alcangar “[...] o renascimento social a

. ~ 2
partir de um novo homem, de uma nova geragao, formada segundo essas novas bases escolares
(Cavaliere, 2002, p. 255). Convém salientar, no entanto, que na maior parte dos paises
ocidentais, a influéncia da Escola Nova nao modificou as caracteristicas fundamentais do
sistema educacional, que permaneceram alinhados com a pedagogia tradicional. Isso porque o
sistema capitalista ndo sustentou uma visdo de escola que pudesse fazer emergir novas
mentalidades. Além disso, o capitalismo optou por uma perspectiva de educagdo alinhada com
a teoria do capital humano (Cavaliere, 2002).

O ideario liberal de educacdo denunciava a gravidade e precariedade da educacdo
brasileira e propunha um modelo novo de educagdo:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e
gravidade ao da educac@o. Nem mesmo os de carater econdmico lhes podem disputar
a primazia nos plano de reconstrugao nacional. Pois, se a evolugao organica do sistema
cultural de um pais, depende de suas condi¢cdes econdmicas, ¢ impossivel desenvolver
as forcas econdmicas ou de producao, sem o preparo intensivo das forcas culturais e
o desenvolvimento das aptiddes a invengdo e a iniciativa que sdo os fatores
fundamentais do acréscimo da riqueza de uma sociedade. No entanto, se depois de 43
anos de regime republicano, se der um balango do estado atual da educagdo publica,
no Brasil, se verificara que, dissociadas sempre as reformas econdmicas e
educacionais, que era indispensavel entrelagar ¢ encadear, dirigindo-as no mesmo
sentido, todos os nossos esfor¢os, sem unidade de plano e em espirito de comunidade,
ndo lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar, a altura das necessidades

modernas e das necessidades do pais. Tudo fragmentario e desarticulado (Azevedo et
al., 2010, p. 188).

O filosofo, politico e pedagogo Anisio Teixeira, um dos precursores do movimento
Escola Nova, defendia uma formagdo completa para as criangas estudantes, alicer¢ada em
atividades intelectuais, artisticas, fisicas e de saude, além daquelas que visam a formagao de
habitos e atitudes. E oportuno sublinhar, como afirma Coelho (2009, p. 89), que essa formagdo

defendida por Anisio Teixeira estd em sintonia com os pressupostos de uma concepgao liberal,
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que defende uma “formacao para o progresso e para o desenvolvimento da civilizagdo técnica
e industrial”, que reverbera o0 momento historico vivido por ele.
O pensamento anisiano, ancorado no de Dewey, contribui para a superagdo dessa ideia
“civico-sanitaria” preponderante até o0 momento, como denota Cavaliere (2010, p. 251):
Os pensamentos foram se diferenciando até a ruptura com a visdo civico-sanitaria.
Até ali, o conceito de educagdo como ajustamento estatico a um ambiente fixo estava
na base de todo o pensamento educacional brasileiro. Ao trazer, diretamente para o

campo da educagdo, de forma sistematica, a filosofia pragmatista americana, Anisio
Teixeira introduziu um elemento perturbador naquela logica.

Foi nas décadas de 1920 e 1930 que a bandeira da educagdo integral se ampliou e
adquiriu consisténcia teodrica e politica, a partir da influéncia do pragmatismo americano, com
a superagdo do “fetichismo da alfabetizagdo” (Cavaliere, 2010). Teixeira argumentava que a
educagdo ndo era a preparacdo para a vida, mas sim a propria vida, sendo fundamentada por
descobertas e experiéncias no contato direto com a sociedade e a natureza (Ribeiro, 2017).

De acordo com Cavaliere (2010, p. 253), muitos tedricos consideram que o movimento
escolanovista estd alinhado a um liberalismo conservador, que se adequa a concepgao
hegemonica do capitalismo. Sob essa logica, ndo ha um questionamento sobre o papel do Estado
na producdo das mazelas sociais, o que deve corrigir as desigualdades sociais ¢ o
desenvolvimento cientifico e cultural. O sentido histérico conservador do escolanovismo
decorre do fato de que a escola teria, nessa perspectiva, o papel de contribuir para a diminui¢ao
dos problemas sociais.

A tendéncia escolanovista de hipervalorizagdo do papel da educagdo escolar na vida
dos individuos e da sociedade ¢ questionada justamente por que tal hipervalorizagao
estaria inserida no contexto de busca da superagdo dos antagonismos sociais por meio

da ag@o coletiva “equilibradora” do Estado. Dessa forma, o escolanovismo teria um
sentido historico conservador, pois adequaria a escola ao papel de diluir conflitos.

Somado a isso, a critica era que os reformistas estavam mais preocupados com a
dimensao técnica-pedagdgica do que com os aspectos politicos, ou seja, defendiam a adequagao
da expansdo escolar ao sistema capitalista predominante. Em sintese, os reformistas
questionavam a corrente pedagdgica tradicional predominante, que era caracterizada pela
cultura intelectual abstrata, autoridade e obediéncia. Ao contrario, eles defendiam uma
educacdo alinhada com o mundo moderno, com a democracia, progresso, liberdade, etc, que
fosse interligada com a vida, e ndo como preparagdo para a vida, bem como a valorizagdo da
experiéncia pratica.

Essa digressdo nos mostra que, historicamente, hd um viés ideoldgico de carater

progressista e emancipador que caracteriza a no¢do em debate nos diferentes momentos
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histéricos. Entretanto, tal ponto de vista ndo ¢ pertinente a todas as correntes politicas e
filosoficas que conviveram, no Brasil do século XX, defendendo concepgdes multiplas de
educagdo integral. Refor¢gamos o que destacamos no inicio desta subse¢@o: ndo se trata de um
conceito homogéneo, mas sim heterogéneo, complexo e com varias nuances, de onde decorre
ser fundamental que as politicas denotem de forma explicita qual a defini¢do de educacao
integral assumida.

Em face a diversidade de sentidos atribuiveis a expressdo educacdo integral, cabe nao
perdemos de vista elementos inerentes a sua perspectiva, que assumimos nesta pesquisa, quais
sejam: uma formagdo ampla dos individuos que preze por um desenvolvimento biopsicossocial.
A educacgdo integral e de tempo integral tem que ter o compromisso com a socializa¢do do
conhecimento historicamente acumulado, isto €, contribuir para a ampliacao do capital cultural
e simbolico das criangas e jovens, para que eles compreendam as contradi¢des do mundo social
e, assim, possam transforma-los.

Sob essa otica, defendemos uma perspectiva de educagao integral que esteja alicer¢ada
com a formacgdo integral do ser humano nos seus variados aspectos: fisicos, cognitivos,
socioemocionais, estéticos, éticos, politico etc.

Aquele que considera o sujeito em sua condigdo multidimensional, ndo apenas na sua
dimensdo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito que € sujeito
corporeo, tem afetos e esta inserido num contexto de relagdes. Isso vale dizer a

compreensdo de um sujeito que deve ser considerado em sua dimensdo
biopsicossocial (Gongalves, 2006, p. 130).

4.2 EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL

De modo geral, quando se debate sobre educacdo integral, as expressoes “tempo
integral, horario integral e jornada ampliada”, fazem-se presentes e tendem a ser concebidas,

de forma equivocada, como sinénimos. Rosa (2016) sinaliza as diferencas dos termos:

1. Tempo integral: [...] trata-se de uma denominag@o para o aumento especifico de
horas diarias do aluno, sob responsabilidade da instituicdo escolar. [...] Ele
corresponde, de acordo com a Lei 10.172/2001 - do Plano Nacional de Educacdo
(PNE) e com o Decreto 6.253/2007 — do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educag¢ao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagao (Fundeb), a um
periodo de no minimo sete horas didrias na escola.

2. Horario integral: este termo ¢ sinénimo da expressdo tempo integral. [...] ¢
comumente utilizado nos espagos escolares, pela comunidade escolar, para denominar
as propostas de aumento da jornada escolar, talvez porque o termo “horario” integral
carrega um lastro “quantitativo”, de mais tempo em horas, e ndo um “tempo” mais
qualitativo.
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3. Jornada ampliada: Este conceito ndo esta definido em nenhum ordenamento legal.
Porém, acreditamos que ele se refira a um tempo menor que sete horas, que
corresponde ao tempo integral e maior que quatro horas didrias, que ¢ o tempo regular
expresso na Lei 9.394/96 (Rosa, 2016, p. 58).

No ambito da legislacdo brasileira, o termo tempo integral foi anunciado pela primeira

vez nos artigos 34 e 87 da LDB (Lei n°® 9.294/1996):

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola. § 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino.

Art. 87. § 5° Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a progressdo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo
integral (Brasil, 1996).

Nesses termos, o Plano Nacional de Educagdo (2001-2010), instituido pela Lei n°
10.172/2001, incluiu entre suas metas e objetivos a ampliacdo da jornada escolar e definiu que
a escola de tempo integral deveria abarcar um periodo de no minimo sete horas didrias na
jornada escolar (Brasil, 2001). Em relacao a educacgao infantil, a meta 18 estabeleceu o seguinte:
“Adotar progressivamente o atendimento em tempo integral para as criangas de 0 a 6 anos”
(Brasil, 2001, p. 4). Ja para o ensino fundamental, o PNE (2001-2010) destina duas metas (21
e 22), que versam sobre a oferta da educagdo em tempo integral:

21. Ampliar, progressivamente, a jornada escolar visando expandir a escola de tempo
integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diarias, com previsao de
professores e funcionarios em nimero suficiente. 22. Prover, nas escolas de tempo
integral, preferencialmente para as criangas das familias de menor renda, no minimo
duas refei¢des, apoio as tarefas escolares, a pratica de esportes e atividades artisticas,

nos moldes do Programa de Renda Minima Associado a Agdes Socioeducativas
(Brasil, 2001, p. 21).

Em conformidade com o PNE (2001-2010), o Decreto n® 6253/2007, que dispde sobre o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB (2007-2020), Lei n.°11.494/2007, considera educagao
basica em tempo integral a jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete horas didrias,
durante todo o periodo letivo. Em seu décimo artigo, o Fundeb considera o tempo integral como
um dos tipos de matricula diferenciada nas ponderagdes para distribuicdo proporcional de
recursos. Em relagdo a legislagdo, exprime Cavaliere (2014), a lei do Fundeb (Brasil/ MEC,
2007) ¢ uma das mais importantes, visto que especifica aportes financeiros maiores para as
matriculas em tempo integral, diferenciando os acréscimos de acordo com os niveis de ensino:
creche-10%; pré-escola-15%; educagdo fundamental-25% e ensino médio-30%. Assim, foi a

lei do Fundeb que primeiro “levou” a escola de tempo integral para toda a educagado basica.
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O PNE de 2001 especificou a “prioridade de tempo integral para as criancas das camadas
sociais mais necessitadas”, “para as criancas de idades menores”, para as “familias de renda
mais baixa, quando os pais trabalham fora de casa” (Brasil, 2001). No plano, a educa¢do em
tempo integral ndo aparece com uma meta especifica, mas diluida nos itens do Plano que se
organizam pelos niveis e modalidades de ensino e, ademais, ¢ direcionada para educacao
infantil e o ensino fundamental, ndo mencionando o ensino médio. E notério que tenha sido o
PNE de 2001 a fazer uma defesa mais enfatica da educag¢do de tempo integral, apesar de nao
elucidar agdes mais concretas para a efetivacao da politica.

J4 no PNE de 2014 fica evidente que ela se tornou mais relevante no debate. O viés
compensatdrio persiste, ja que o documento prioriza setores mais vulneraveis da populacio e
as criangas:

Instituir em regime de colaborago, programa de construgdo de escolas com padrio
arquitetonico e de mobilidrio adequado ao atendimento em tempo integral,

prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas em situagdo de
vulnerabilidade social (Brasil, 2014).

Neste novo PNE, a educagdo em tempo integral constitui-se em uma meta especifica,
(meta 6) que ¢ composta por 9 itens, voltada para toda a educagdo basica “[...] no mesmo
patamar de metas como a universalizagdo do ensino fundamental ou a garantia de planos de
carreira para todos os profissionais docentes. Ou seja, hd uma evidente mudanga de estatura do
tema na linha que vai da LDB ao PNE-2014” (Cavaliere, 2014, p.1209). O PNE prevé, até o
ano de 2024, a oferta de educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas
de forma a atender pelo menos 25% de todos os alunos.

No Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE) surge, pela primeira vez, no ambito
juridico, a expressdo contraturno e a formulacdo da ideia “educandos sob responsabilidade da
escola para além da jornada escolar” (no item VII). O PDE integra o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo e foi implementado por meio do Decreto n® 6.094 de
24/04/2007. O plano possui 28 diretrizes organizadas em metas voltadas para o
desenvolvimento da educacdo basica no pais. Para Santos (2014, p. 95), “O PDE consiste em
um plano educacional de longo alcance, elaborado com base em metas (ndo cumpridas) do
Plano Nacional de Educagao (1997-2007)”.

E crucial demarcarmos que a discussdo proposta nesta tese parte da ideia de que a
educagdo em tempo integral ndo ¢ sindbnimo de educacao integral, conforme ja apontado pela
literatura (Moll, 2012; Cavaliere, 2002, 2010; Coelho, 2009; Nosella, 2010; Frigotto; Ciavatta,

2012). Todavia, muitos tedricos defendem que a ampliagdo do tempo escolar ¢ um aspecto
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favoravel para a viabilizagdo de uma educacdo que promova o desenvolvimento integral do
educando em suas multiplas dimensdes, apropriando-se de tempos e espagos disponiveis. Nessa
direcdo, Cavaliere (2014, p. 1214) argumenta que a educacao integral:
[...] trata o individuo como um ser complexo e indivisivel; no ambito escolar se
expressa por meio de um curriculo, também integrado, e que ndo ¢ dependente do
tempo integral, embora possa se realizar melhor com ele; se empenha na formagao

integral do individuo em seus aspectos cognitivos, culturais, éticos, estéticos e
politicos.

Na nossa perspectiva, a educagao integral sob um viés critico é condicdo sine qua non
da ampliacdo do tempo escolar e vice-versa. Paro (1988) traz relevantes contribui¢des para o
debate ao afirmar que falar educacgdo integral ¢, em tltima instancia, um pleonasmo. Isso porque
ou a educacado ¢ integral ou ndo ¢ educagdo. O pesquisador destaca que precisamos pensar num
conceito mais rigoroso de educagdo, que ultrapasse a visdo do senso comum pobre e restrito
que ¢€: a ideia de que existe alguém que sabe, que possui conhecimento e informacao e que
ensina alguém que ndo sabe.

Um conceito mais rigoroso requer pensar o ser humano como sujeito historico: o homem
se distingue dos demais animais, ou seja, de algo meramente natural, a medida que ele produz
e cria algo a partir do trabalho. A partir disso, produzimos varias coisas e nao s6 conhecimento
e informagdo, mas também valores, filosofia, cultura, ciéncias, ou seja, o ser humano, para
fazer-se historico, produz cultura. Ele se apropria de grande parte da cultura produzida
historicamente e assim ele se faz historico. Essa apropriacdo da cultura, Paro chama de
educagdo integral.

Segundo Paro, a escola fracassa, portanto, porque ¢ parcial. E por isso que é
imprescindivel pensar sobre a educacdo integral e ultrapassar a concepcao predominante de
educacdo que ¢ “vulgar e falsa” e se reduz a uma simples passagem de informacdes e
conhecimentos.

As pesquisas realizadas por Ana Maria Cavaliere, ao longo de uma década,
identificaram quatro principais concepgdes de escola de tempo integral no Brasil, que sdo:
assistencialista, autoritaria, democratica e multissetorial. A visdo dominante é a de cunho
assistencialista, que concebe a escola como um espago para os alunos pobres, em que o mais
importante ndo ¢ a aquisicdo de conhecimento, mas a ocupacdo do tempo e a socializagdo
primaria. Sob essa Otica, de forma frequente, utilizam-se a expressdo “atendimento” para se
referir as criangas que acessam a escola, como se a escola ndo fosse o local de adquirir
conhecimento, mas sim lugar onde as criangas das classes populares sdo atendidas, de modo

similar aos/as doentes.
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Outra perspectiva ¢ a de carater autoritario, em que a escola de tempo integral ¢ vista
como espago que contribui para a prevengdo de crime, de tal modo que: “[...] estar ‘preso’ na
escola ¢ sempre melhor do que estar na rua. E a concep¢io dissimulada dos antigos
reformatorios, fruto do medo da violéncia e da delinquéncia” (Cavaliere, 2007, p. 1029). De
acordo com a concepc¢do democratica, a escola de tempo integral pode cumprir um papel
emancipatdrio, ao contribuir para uma formacdo humanizada e para o acesso a cultura, por
exemplo, garantindo melhor desempenho em relacdo aos saberes escolares, sendo esses
considerados ferramentas para a emancipacao. E, por fim, a visdo multissetorial que parte do
principio de que a educacdo pode e deve se fazer fora da escola, de modo que o tempo integral
ndo necessita estar centralizado na institui¢do escolar. Nessa logica, as ONGs seriam, por
exemplo, espagos importantes na viabilizacdo de uma educagdo integral.

A referida pesquisadora faz uma diferenciacdo entre Escola de tempo integral versus
aluno em tempo integral. Os projetos e programas voltados para a educagdo de tempo integral,
que surgiram no inicio dos anos 2000, alegavam que a escola ndo precisava ser a principal
promotora da educagdo nos moldes do templo ampliado, mas ela deveria ocorrer em outros
espagos além da instituicdo. Essa ¢ a visdo do aluno de tempo integral. Nesse prisma, hé a defesa
da articulacdo da escola com diversos 6rgaos sob justificativas diversas, como: falta de estrutura
fisica e de recursos humanos das escolas ou defesa de que na sociedade contemporanea a
educacdo deve ser multifacetada, incorporando vérios tipos de organizagdes sociais.

E lucido observar, entretanto, que esse modelo pode ocasionar uma série de problemas
em relagdo a garantia de uma educacdo publica de qualidade. A fragmentag¢do da oferta das
atividades educativas em espacos diferentes dificulta a manutencdo de uma referéncia tanto
para o aluno, como para a proposta pedagogica. Nessa logica, Cavaliere tece uma série de
ponderagdes a respeito dessa vertente:

Numa sociedade com pouca tradi¢do de autonomia organizativa e frageis instituigdes
sociais, quais as chances de sucesso, do ponto de vista da qualidade pedagogica, de
uma politica desse tipo? Outra ponderacdo diz respeito a participagdo, no trabalho
educativo, de profissionais ndo-docentes. Se essa pratica pode, em algumas
circunstancias, ser interessante e desejavel, ela aumenta as responsabilidades de
planejamento, controle e avaliagdo, caso contrario pode-se transformar perigosamente
o sistema de ensino em “terra de ninguém”. De outro lado, o modelo de oferta
pulverizada ndo esta livre das concepgOes assistencialistas de “atendimento”. Ao
contrario, dependendo do nivel de integracao obtido entre as demais organizagdes € a

institui¢do escolar, a oferta fragmentada de atividades pode ser ainda mais vulneravel
as praticas assistencialistas (Cavaliere, 2007, p. 1030-1031).
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Assim, o questionamento que fica é: de onde veio essa ideia de que as ONGs, que nao
sdo da area da educacdo, teriam competéncia para administrar agdes articuladas em torno de
uma educagdo integral?

A concepgao vigente na LDB ¢ a de aluno em tempo integral, que, por sua vez, ndo esta
isenta de possuir um carater assistencialista, indubitavelmente. No entanto, vale frisar que a
escola ¢, por sua natureza, a institui¢do do aluno e para o aluno, ou seja, “com todas as suas
limitacdes, € a instituicdo onde o aluno estar ¢ sempre a parte principal, onde seu lugar ¢ um
direito constitucional” (Cavaliere, 2007, p. 1031). Nao se trata de negar, de forma inflexivel, a
participacdo de outras instancias da sociedade civil, que pode ser enriquecedora, mas isso ¢
plausivel a medida que “[...] ndo signifique pulveriza¢do das ac¢des e sim o fortalecimento da
instituicdo escolar. Desde que nao represente uma nova modalidade de privatiza¢ao daquilo que

deve, por determinagdo constitucional, ser publico” (Cavaliere, 2007, p. 1032).

4.2.1 O tempo sob um viés sociologico: breves apontamentos

Ao elencarmos a educagdo de tempo integral como objeto de estudo, ndo podemos nos
eximir da discussdo, mesmo que breve, sobre o tempo enquanto uma categoria sociologica.
Pensar sobre o aumento do tempo cronoldgico requer discutir a respeito dos usos sociais desse
tempo. Afinal, quais os significados e os sentidos deste tempo escolar ampliado? Como o tempo
social impacta na no¢do do tempo escolar? Essas sdo algumas questdes suscitadas dentre as
inumeras que poderiamos elencar diante da problematica.

Corroboramos com Ponce (2016), quando salienta que “o que pode qualificar o tempo
da escola — seja ele parcial ou integral — ¢ ndo perder de vista que o seu objetivo € contribuir
para a constru¢do de uma sociedade mais justa e democratica, preservando o direito de
aprendizagem de todos com vistas a igualdade social” (Ponce, 2016, p. 1145).

Ao pesquisar sobre o tempo a partir de uma abordagem sociologica, Elias (1998)
enfatiza a necessidade de ultrapassar uma visao dual sobre a questdo temporal, ou seja, o “tempo
social” e o “tempo fisico” estdo imbricados e ndo separados. Nessa direcdo, o mundo social da
convivéncia humana ocorre no mundo natural, de modo que a relagdo entre ambos ndo ¢ pautada
no contraste, mas sim na integridade. E imprescindivel, portanto, considerar o tempo como um
elemento essencial da vida em sociedade. Ele representa as formas de organizacdes da
sociedade que variam conforme as transformagdes historicas, isto €, o tempo € socialmente

criado.
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Podemos legitimamente afirmar que o reldgio indica o tempo, mas ele o faz através
de uma produgdo continua de simbolos que s6 tem significado num mundo em cinco
dimensdes, num mundo habitado por homens, isso ¢, por seres que aprenderam a
associar as figuras perceptiveis imagens mnémicas especificas, e, portanto, um sentido
bem determinado. A particularidade do tempo esta no fato de que se utilizam simbolos
—hoje em dia simbolos essencialmente numéricos — como meios de orientagdo no seio
do fluxo incessante do devir, e isso em todos os niveis de integragdo, tanto fisica
quanto biolodgica, social e individual (Elias, 1998, p. 16).

Para Husti (1993), mencionado por Silva e Santos (2024), a percepgdo e o sentido do
tempo escolar ainda estdo muito impregnados pela l6gica matematica derivada do pensamento
newtoniano, o que ele chama de planificagdo do tempo. A organizacdo do tempo escolar
permaneceu arcaica, de modo que ndo acompanhou as mudangas sociais, em especial, as
mutacdes tecnoldgicas. A reorganizagao do tempo escolar ndo ¢ uma medida apenas do ambito
técnico, mas implica mudangas culturais e politicas.

Hé uma vasta producdo na area da sociologia que tém evidenciado que o tempo na
contemporaneidade tem sido marcado por uma velocidade ao extremo, de maneira que, como
diz Ponce (2016, p. 1144), o presente ndo tem sido valorizado como fonte de experiéncias
humanas significativas, mas pelo contrario, “¢ vivido despido de contetidos do passado e da
perspectiva de futuro projetado. E presente ensimesmado”.

Silva e Santos (2024), ao mencionarem os estudos de Martinic (2022), enfatizam que as
reformas curriculares e as politicas educacionais das ltimas décadas tém focalizado o tempo
escolar somente em seu aspecto objetivo e quantitativo, ou seja, ndo qualitativo. O socidlogo
chileno tece reflexdes sobre a relagdo entre o tempo escolar e a aprendizagem e salienta a
relevancia de distinguir entre “tempo como quantidade” e “tempo como significado” (Martinic,
2015). Ampliar o carga horaria escolar pode gerar experiéncias e vivéncias para os alunos,
contudo, o questionamento que devemos pontuar diz respeito a qualidade e a qudo significativas
sdo essas experiéncias. Essa ampliacdo, desprovida de uma reflexao sobre as aprendizagens dos
estudantes, pode refor¢ar um ensino sem qualidade. Importa ressaltar, ainda, que o tempo
disponivel para a formagao esta entrelacado com outros fatores, tais como as condig¢des sociais
dos alunos.

Os pesquisadores mencionados denotam que as politicas curriculares contemporaneas
para o ensino médio nos colocam diante de uma questdo paradoxal: a defesa em torno da
expansdo da jornada escolar em um contexto em que ocorre a diluicdo das experiéncias
temporais e do proprio conceito de educagao integral na escola de nossa época. De acordo com

os pesquisadores, esse descompasso revela-se na defesa de novas racionalidades pedagdgicas,
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quais sejam: “o despertar de talentos, a tomada de decisdes conscientes e as possibilidades de
projecdo do futuro” (Silva e Santos, 2024, p. 49).

Como exprime Cavaliere (2007), a ampliacdo do tempo didrio na escola pode ser
entendida e justificada das seguintes formas: (a) ampliagdo do tempo como forma de se alcangar
melhores resultados da acdo escolar sobre os individuos; (b) ampliagdo do tempo como
adequagdo da escola as novas condi¢des da vida urbana, das familias e particularmente da
mulher; (c) ampliagdo do tempo como parte integrante da mudanca na propria concepgao de
educacdo escolar, ou seja, no papel da escola na vida e na formagao dos individuos.

No decorrer do século XX, o tempo escolar no Brasil sofre transformag¢des em sua
definicdo que sdo convergentes com o novo tempo social da cultura urbana, ou seja, da
industrializacdo, da inser¢ao da mulher no mercado de trabalho, da regulamentagao do trabalho,
da eliminagdo do trabalho infantil etc. Em cada contexto histdrico, a determinag¢dao do tempo
escolar ndo ¢ algo desinteressado, ao contrario, se d4 em fun¢do de diferentes interesses, tais
como a cultura familiar predominante, a visdo acerca da formag¢ao da crianca e do adolescente,
o tipo de articulagdo entre educagao escolar e politicas publicas de assisténcia, etc. (Cavaliere,
2007). Noutras palavras:

Em sua configurag@o concreta, o tempo de escola ¢ determinado por demandas que
podem estar diretamente relacionadas ao bem-estar das criangas, ou as necessidades
do Estado e da sociedade ou, ainda, a rotina ¢ conforto dos adultos, sejam eles pais ou
professores. Essa caracteristica constitutiva complexa d4 ao tempo escolar uma
dimensdo cultural que nos impede de com ele lidar de forma meramente

administrativa ou burocratica, sendo a sua transformacgdo o resultado de conflitos e
negociagdes (Cavaliere, 2007, p. 1018).

Ao questionar o que significa a ampliagdo do tempo escolar, do ponto de vista
pedagogico, Cavaliere (2007) argumenta que, considerando a instru¢do escolar, ndo parece
légico aumentar o tempo na escola num contexto de difusdo das novas tecnologias de
informacdo; a ampliacdo se justificaria caso o objetivo fosse aprofundar as experiéncias
escolares. A autora salienta ainda que, se considerarmos que a funcdo da escola, numa
sociedade cada vez mais complexa, ¢ preparar os individuos para a vida democratica, a
ampliacdo do tempo pode ser uma grande aliada. Para tanto, ¢ necessaria uma defini¢ao
curricular compativel, infraestrutura, profissionais preparados e organizagdo desse tempo.

De modo geral, o aumento da carga horaria escolar tem sido investigado, de forma
predominante, sob o viés do “efeito escola”, ou seja, de pesquisas sobre resultados de
desempenho escolar que independem da “origem sociocultural” dos alunos e cuja explicagao
se encontra em elementos internos a vida escolar. A perspectiva chamada de “efeito escola”

considera varios aspectos desta realidade, dentre esses, o tempo ¢ um dos mais analisados pelos
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estudos. Tais pesquisas salientam que ndo ha uma associa¢do automatica entre mais tempo e
melhor desempenho ou vice-versa. Qualquer que seja o aspecto considerado nos estudos sobre
o efeito escola, nao ¢ possivel identificar uma relacdo positiva ou negativa de forma automatica
(Cavaliere, 2007).

Ha, no entanto, casos em que a ampliacdo do tempo implicou o efeito contrario do que
foi proposto. E o caso do CIEPs, como aponta Cavaliere (2002, p. 1019 -1020), onde a falta de
atividades diversificadas e de interesse do alunado geraram um esvaziamento e se tornaram
desinteressantes: “[...] como esses CIEPs ficaram, em muitos casos, reduzidos as aulas
convencionais, a inadaptagdo tornou-se frequente. Apesar do horario integral e da forte
expectativa inicial da populacdo em relacdo a essas escolas, o desprestigio e o conceito negativo

se estabeleceram”.

4.3 EXPERIENCIAS DE EDUCACAO ESCOLAR EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL
DURANTE O SECULO XX

Nesta subsecao, objetivamos apresentar e discutir as experiéncias de educagdo de tempo
integral mais relevantes ocorridas durante o século XX, no Brasil. No cendrio brasileiro, temos
significativas experiéncias de jornada escolar ampliada com a perspectiva de proporcionar uma
formagdo integral aos alunos, tais como as escola parques, pensadas por Anisio Teixeira, 0s
CIEPs, idealizados por Darcy Ribeiro, os Centros de Atendimento Integral as Criangas (CAICs)
no governo de Itamar Franco e o Programa Mais Educacao (PME) no governo Lula.

No Brasil, foi o filésofo, politico e pedagogo Anisio Teixeira, nos anos 1950, que iniciou
as primeiras tentativas de implantagdo de um sistema escolar que promovia uma jornada
ampliada em tempo integral. De acordo com Cavaliere (2010), em que pese o pensamento
anisiano defender a educagdo integral, o termo de fato nunca foi usado em suas obras*’, tendo
suas propostas educacionais sido vinculadas a concepg¢ao por pesquisadores da area.

O pesquisador mencionado criou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro em um bairro
operario de Salvador, cuja intencionalidade ndo era somente possibilitar acesso a escola, mas
também formar para o trabalho e para a sociedade. As atividades de cunho meramente escolares
ocorriam nas Escolas-Classe, em um turno, e¢ as atividades diversificadas aconteciam no

contraturno, na Escolas-Parque. Desse modo, as atividades ocorriam em espagos fisicos

30 Cavalieri destaca que, muito provavelmente, é para ndo se identificar com os integralistas, que abusam das
expressoes.
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diferentes. Na perspectiva de Ribeiro (2017), quando Anisio Teixeira propde a separagao fisica,
e também pedagogica, das atividades curriculares das Escolas-Classe das atividades das
Escolas-Parque, hd uma fragmentacdo que implica a relativa perda da ideia de uma
integralidade, isto ¢, de uma educag¢do integral. Logo, ao ser colocada em pratica na Escola
Carneiro Ribeiro, a integralidade ¢ “[...] conservada apenas no que se refere a definicdo das
dimensdes ou aspectos da formagdo do ser humano, pensadas para dar conta do
desenvolvimento amplo e mais completo possivel do ser social” (Ribeiro, 2017, p. 46).

Apos a experiéncia da escola Carneiro Ribeiro, outras iniciativas foram realizadas no
pais, das quais destacam-se: as Escolas-Classe e Escolas-Parque, no Distrito Federal, em 1960;
os Gindsios Vocacionais em Sao Paulo, que duraram de 1962 a 1969; os Centros Integrados de
Educacdo Publica (CIEPs), nos anos 1980, no Rio de Janeiro, os Centros Integrados de
Atendimento a Criangca (CIACs), que, posteriormente, nos anos 1990, passaram a ser
denominados de Centros de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICs); o Programa
Mais Educacdo e o PROEMI.

A Escola-Classe/Escola-Parque, chamada também de Centro Educacional Elementar,
iniciou suas atividades nos anos 1960, em Brasilia. A proposta foi elaborada por Anisio
Teixeira, entdo diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), e tinha como ideia
geral um sistema escolar que abarcasse da educagdo infantil até a universidade. Elas tinham
como fun¢do, além de ser uma escola comum, oferecer atividades artisticas, intelectuais,
culturais, profissionais, fisicas etc. Em sintese, para atender a um objetivo pedagdgico amplo,
os Centros eram organizados da seguinte forma: jardim da infancia voltado para criangas de 4
a 6 anos; escola-classe direcionada para a educac¢ao intelectual de criangas de 7 a 12 anos, e as
escola-parque. Essas eram compostas por pavilhdes onde eram abrigados: biblioteca e museu;
atividades de artes e de recreacdo (musicas, dangas, teatros, pinturas etc.), refeitorios e
administracdo. A escola-parque era o local onde aconteciam as atividades mais voltadas para a
recreacao ¢ o ludico, visando a formacao artistica, fisica e intelectual. Os estudantes deveriam
frequentar 4 horas diarias na escola-classe e as outras 4 horas do dia na escola-parque (Ribeiro,
2017).

Essa experiéncia ndo vigorou por muito tempo, todavia, como afirma Ribeiro (2017),
tanto a escola Carneiro Ribeiro, em Salvador, como as Escolas-Classe/Escolas-Parque, em
Brasilia, sdo experiéncias que inspiraram e ainda continuam inspirando projetos de educacgao
de tempo integral no Brasil afora. A pesquisadora destaca que sdo experiéncias que inauguram

uma nova visao de educag¢do escolar no Brasil, que ¢ a da educacgao integral em tempo integral.
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Nos anos 1980, ocorre a criagdo dos CIEPs?! que, na visdo de Coelho (2009), constitui-
se como uma das mais polémicas experiéncias de educagdo integral ocorridas no pais. Os
centros foram idealizados pelo antropo6logo, e secretario de educag@o na época, Darcy Ribeiro,
durante a primeira gestdo de Leonel Brizola, no Rio de Janeiro, e projetado por Oscar Niemeyer,
inspirado em Anisio Teixeira. A implantagdo dos CIEPs ocorreu de 1983 a 1986 e de 1991 a
1994, em duas gestdes. Grosso modo, os centros foram pensados com o intuito de reverter o
quadro precario em que se encontrava a educagdo escolar no pais, nos anos 1980. Com a
ampliacdo do acesso a escola de ensino fundamental, o 1° grau na época, a escola enfrentava
sérias dificuldades em atender e acolher as criangas em situa¢ao de pobreza e exclusdo social.

No que tange a estrutura fisica, os Centros eram compostos por 3 blocos. No bloco
principal estavam localizadas as salas de aula, médicos, cozinha, refeitorio e patio. No segundo
bloco, ficava o gindsio com vestidrio e a quadra polivalente. No terceiro, era onde ficava a
biblioteca e as moradias para os alunos. O horério de funcionamento era de 08h00 as 17h00.
Além de estudos, atividades culturais, educacdo fisica, o centro ofertava refeicdes completas e
atendimento médico e odontologico’?.

Sobre a proposta pedagdgica dos CIEPS, Lucia Velloso Mauricio (2006, p. 66) destaca
que o Centro:

[...] buscava assegurar a cada crianca de la a 4a série um bom dominio da escrita, da
leitura ¢ do calculo, instrumentos fundamentais sem os quais ndo se pode atuar
eficazmente na sociedade letrada. De posse deles, a crianga tanto poderia prosseguir
seus estudos escolares como aprender por si mesma, livre, por esse aspecto, da
condenagdo a exclusio social e habilitada ao exercicio da cidadania. Outro principio
orientador era o respeito ao universo cultural do aluno no processo de introdugdo da
crian¢a no dominio do cddigo culto. A escola deveria servir de ponte entre a cultura

do aluno, que sabe fazer muitas coisas para garantir sua sobrevivéncia, ¢ o
conhecimento formal exigido pela sociedade.

Ao assumir o discurso de que fatores como a desnutri¢do, falta de material escolar,
problemas de saude, deficiéncias diversas etc, promovem o baixo rendimento das criangas nas
escolas ou até mesmo o ndo acesso, os CIEPs se propdem a eliminar esses problemas por meio
de programas de assisténcia social no ambito escolar. Os centros tinham o objetivo de oferecer
as criangas socialmente desfavorecidas acesso a um espaco que ultrapassasse a dimensao
educacional, dado o fato de, além das atividades educacionais, os centros se converteram numa

politica de assisténcia e protecdo social. Os alunos deveriam receber assisténcia médico-

31 Foram construidos cerca de 500 prédios, todos em bairros periféricos. Ao contrario dos Centros pensados por
Anisio, a proposta pedagogica dos CIEPs, materializada em atividades escolares e em outras atividades (no
contraturno) ocorriam no mesmo espaco fisico.

32 De 1983 a 1986 foram construidos cerca de 200 CIEPs e de 1991 a 1994 cerca de 400.
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odontolédgica e quatro refeicdes diarias, ou seja, as escolas que compdem os CIEPs tinham
fungdes sociais ampliadas e de naturezas diversas.

Paoro et al. (1988) realiza uma analise aprofundada sobre os CIEPs e como
consequéncia, tece severas criticas ao programa. Na investigacdo do pesquisador, o discurso
dos profissionais do setor pedagogico do CIEPs € “preconceituoso, assistencialista e moralista”
(Paoro et al., 1988, p. 48), ja que a escola ¢ vista como uma institui¢do salvadora, enquanto a
familia, sociedade e a rua sdo encaradas como entidades “corruptoras”. O estudioso mostra as
contradi¢des entre os discursos oficiais relacionados as ambivaléncias entre uma perspectiva
preventivo-assistencialista, que visa recuperar as criancas pobres das mazelas da rua e da
familia e outra percepgdo que objetiva tornar os alunos criticos e reflexivos.

Em sintese, a critica recai sobre a ideia de que ndo basta apenas assegurar a remogao
das dificuldades que impedem a permanéncia das criangas pobres na escola se o projeto
pedagbgico ndo se estruturar em torno de uma concepgao que atenda aos interesses das classes
populares as quais ela se dirige, evidenciando o descompasso entre o discurso proclamado e o
discurso assumido. O carater assistencialista, na pratica, ndo problematizou os motivos sociais
pelos quais as criangas estavam em determinadas situag¢des de vida precaria.

No bojo dessa discussdo, Arroyo (1987) elucida que uma das caracteristicas das
propostas de educacdo de tempo integral € seu carater preventivo. Se € preciso criar institui¢des
e espagos para a formacdo de determinados homens ¢ porque na sociedade, em geral, essa
formacao ndo ocorre. H4, nessas propostas, uma nog¢ao negativa do social.

Essa contraposicdo entre a realidade negativa da pobreza e a realidade positiva da
escola é marcante em diversos programas: dos barbaros meninos de rua aos educandos
na escola; da contaminagdo a recuperagdo; da exposi¢do ao perigo e ao contagio

moral, a prevencdo e integracdo dos programas de formagdo integral das criangas
abandonadas (Arroyo, 1987, p. 5).

O pesquisador chama atencdo para o viés salvacionista da escola, como se a instituicdo
tivesse o papel de resgatar as criangas e adolescentes de todos os males presentes no cotidiano
das relagdes sociais, familiares e comunitarias. O que se verifica, sob esse prisma, ¢ uma
redefinicdo do papel da escola, que passa de responsavel apenas pela instru¢ao para institui¢ao
protetora, onde a crianga se encontra segura e salva da violéncia a qual esta exposta.

A visdo estigmatizada que se tem sobre os pobres e a pobreza, em si, de que os pobres
sd0 perigosos e a pobreza gera a violéncia, por exemplo, implica uma perspectiva de educagao
voltada para os pobres, assim, “se a pobreza ¢ a expressao da degradagao moral do espirito [...]
a educac¢do integral serd seu remédio” (1987, p. 6). Para Arroyo (1987), hd uma tradi¢do na

educagdo para os pobres, em que os formuladores das politicas ou programas estavam mais
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preocupados com a pobreza moral dos trabalhadores do que com sua pobreza material,
priorizando solug¢des educativas e moralizadoras, ao invés de transformagdes sociais. A
concepcao de educacdo integral mobilizada, no decorrer da historia, preocupou-se em manter
as criangas pobres ocupadas na escola como meio de corrigir a ociosidade, vadiagem,
vagabundagem.

A ampliacdo das escolas de tempo integral, de acordo com Arroyo (1987), ndo caminhou
ao encontro de uma perspectiva de educacao integral. Esse crescimento esta atrelado a 16gica
mercantil de ajustamento ao mercado de trabalho. O que tem feito a populagdo, no geral, se
interessar por mais tempo de escolarizagao tem sido a promessa de uma mobilidade social, isto
¢, a ideologia de conseguir uma posi¢ao mais elevada na organizacao do trabalho:

Nao foi a necessidade de formar integralmente os homens que impulsionou a expansao
da escola. E cada vez menos frequente que os pais mandem seus filhos & escola para
se formarem moralmente, mas a fim de se instrumentalizarem para estar em condi¢des

de competir com os mecanismos mais formais do que reais que a institui¢do lhes
confere e que o mercado valoriza (Arroyo, 1987, p. 7).

Grosso modo, o pesquisador insiste que a ampliacdo da jornada escolar ndo tem seguido
os fundamentos argumentados pelos seus defensores, compassivos com as criangas em situagao
de miséria e pobreza, mas ela tem seguido uma logica brutal e ndo humanitaria.

O governo de Fernando Collor®® (1990-1992) retomou o projeto dos CIEPs,
modificando o nome para Centros Integrados de Atendimento a Crianca (Ciacs) e dando-lhe
um viés mais assistencialista. No governo posterior de Itamar Franco (1992-1994), o projeto
teve continuidade, porém, com uma nova mudanca de nome, mas mantendo a orientagdo: eles
passam a ser chamados de Centros de Atencao Integral a Crianca (Caics).

O discurso do governo de Collor era que os CIACs visavam assegurar os direitos das
criancas e dos adolescentes explicitados na Constituicdo de 1988 e na ECA. Os centros eram
entendidos ndo somente como escolas, mas como espagos de atencdo integral as criangas, ao
possibilitar, em um mesmo ambiente, educacdo escolar, satde, cultura, esporte, creche,
educacdo para o trabalho, protecao especial a crianca e desenvolvimento comunitario (Gadotti,
2009). Muitos educadores criticaram os centros pautados no argumento que o projeto era de
cunho promocional e interesse politico, e ndo pedagogico.

O CIAC e o0 CAIC foram instituidos como parte do projeto “Minha Gente**”, que depois

passou a ser chamado de Programa Nacional de Atengdo Integral a Criancga e ao Adolescente

330 governo Collor prometeu construir 5 mil Ciacs em convénio com estados e municipios, até o final do seu
mandato (1994), mas foi deposto por crime de responsabilidade, em dezembro de 1992.

34 0 projeto que tinha como objetivo promover agdes integradas de educacio, saude, assisténcia e promogdo social
voltado para as criangas e adolescentes.
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(PRONAICA), que foi embasado nos CIEPs. O projeto foi pensando com o intuito de contribuir
para amenizar a precaria condi¢do socioeconomica das criancas e adolescentes, marcada pela
pobreza, trabalho infantil, abandono escolar, desnutri¢ao, etc. Assim como os CIEPs, os CAICs
sofreram uma série de criticas, muitas, inclusive, dentncias de clientelismo politico.

O Pronaica ndo conseguiu construir todos os prédios que estavam previstos, nem
implementar todos os subprogramas nas unidades de servigo nem ao menos contratar o recurso
humano necessario para a realizagdo das atividades prevista. No que concerne a educagao
integral, Ribeiro (2017, p. 59) salienta que foi possivel notar muito mais uma concepg¢ao de
integralidade “[...] como o conjunto de agdes de diferentes campos de atuacdo (satde,
assisténcia, educacao, esporte, etc.) a serem realizadas de forma integrada, visando o bem-estar
social da crianga, do que o desenvolvimento educacional integral da mesma”. Dessa maneira,
a educacdo escolar foi muito mais uma estratégia utilizada pelo programa para o
desenvolvimento de uma politica de assisténcia social do que o foco do programa, de fato.

Podemos notar que a perspectiva de educagdo integral, que constitui todas as
experiéncias de programas de educagdo de tempo integral brevemente descritas nesta se¢do, sao
muito semelhantes e possuem um carater de protecao social. No geral, as propostas de uma
educacdo de tempo integral se justificaram em funcdo de contribuir para melhorias na vida de
criancas e adolescentes socialmente desfavorecidos em situacdo de exclusdo social. Devido a
essas caracteristicas, tais experiéncias foram vistas como assistencialistas e compensatorias.
Somando a isso, a constru¢do de “grandes prédios arquitetdnicos”, o que reforca as criticas e,
inclusive, a descontinuidade das politicas. A educacdo de tempo integral aparece como uma

alternativa a prevencao ao desamparo social vivido pelas criangas e adolescentes.

4.4 VERTENTE “ALUNO DE TEMPO INTEGRAL”: EXPERIENCIAS A PARTIR DO
SECULO XXI

Com base nos estudos de Cavaliere, podemos afirmar que hé, na atualidade, duas
principais vertentes relacionadas a educagdo de tempo integral, que sdo: aluno em tempo
integral e escola em tempo integral. Essa pode ser identificada como aquela que investe em
mudangas estruturais (fisicas, administrativas e pedagogicas) nas unidades escolares, de tal
maneira que elas possam oferecer condigdes favoraveis com a presenca de alunos e professores

em tempo integral. Enquanto a primeira matriz busca articular diferentes institui¢cdes e projetos
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da sociedade civil organizada, que oferecem atividades apenas para parte dos alunos no turno
alternativo as aulas e ndo necessariamente no espago escolar.

A concepcao de aluno em tempo integral possui como fundamentacio os conceitos de
“educacao permanente” e “cidade educativa”, publicados no relatorio da Unesco, no inicio dos
anos 1970. Ele orientava para a articulagdo entre a educagdo extraescolar e as instituigdes de
ensino, como lembra Faure (1972), citado por Silva (2017). No relatdrio da Unesco, “Educagao:
um tesouro a descobrir” (1996), os conceitos foram associados a uma légica de “sociedade
educativa”, ou seja, uma educagdo ao longo da vida que ocorra em vdrios espagos € tempos e
ndo, exclusivamente, no espago escolar.

Silva (2017) argumenta que as experiéncias de educa¢do em tempo integral ocorridas
no pais apo6s 2007, fundamentam-se na vertente do aluno em tempo integral e foram inspiradas
pelo Programa Mais Educacdo (PME). No cenario das reformas neoliberais, a concepcao de
aluno em tempo integral atende a essa racionalidade ao possibilitar espacos para a parceria
publico-privada e, além disso, o melhor investimento do gasto publico, em que o Estado ndo ¢
completamente responsavel pelos investimentos em estruturas.

A professora Jaqueline Moll, que foi diretora de Curriculos e Educagdo Integral da
Secretaria de Educagdo Bésica no MEC de 2007 a 2013, e uma das principais referéncias no
Brasil sobre a tematica da educacao integral, foi quem coordenou a criagdo e implementacgao
do PME. Cabe mencionar que a professora foi relacionada pelo Centro de Referéncia em
Educacao Integral como uma dos sete educadores brasileiros fundamentais para compreender
a Educacdo Integral, sendo citada ao lado de grandes nomes como Paulo Freire, Darcy Ribeiro
e Anisio Teixeira, conforme sinalizado por Silva (2018).

O PME (2007 a 2016), criado pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e regulamentado
pelo Decreto 7.083/10, foi coordenado pela Secretaria de Educag¢dao Bésica (SEB/MEC), em
parceria com as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educagdo. A operacionaliza¢do do
Programa foi realizada por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e pelo
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo (FNDE). Por meio do PDDE, o PME prevé recursos as escolas para que elas
adquiram materiais didaticos, realizem adapta¢do e manutencdo prediais e remunerem, de
acordo com a Lei do Voluntariado, os agentes educacionais que desenvolvem as atividades.

Conforme a descri¢do do site do MEC, o Programa constituia-se como estratégia do
Ministério da Educacdo para indugdo da construg¢do da agenda de educacdo integral nas redes
estaduais e municipais de ensino, que amplia a jornada escolar nas escolas publicas, para no

minimo 7 horas didria, por meio de atividades optativas nos macrocampos: acompanhamento
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pedagbgico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em educagdo; cultura e
artes; cultura digital; promoc¢ao da satide; comunicagdo e uso de midias; investigacdo no campo
das ciéncias da natureza ¢ educagdo economica (Silva, 2018).

Uma das premissas do Programa era promover atividades significativas que integrem
todas as areas do conhecimento por meio da ampliagdo do tempo escolar, com enfoque na
formacao integral do sujeito. Importante salientar que, para Moll (2012), a educagdo integral ¢
uma perspectiva de educagdo, que pode ser materializada em uma escola de tempo integral ou
ndo, mas, essa, por sua vez, pressupoe a concepcao integral de educacio.

O PDE, lancado pelo Governo Federal, em 2007, ¢ um plano gerencial para a educacdo
que buscava cumprir as metas do PNE, em seu prazo de 10 anos. No que se refere as metas
voltadas para a ampliacdo escolar, destacam-se:

[...] a adogdo do reforco escolar no contraturno, a ampliagdo das possibilidades de
permanéncia do aluno sob a responsabilidade da escola para além da jornada regular,
a integracdo dos programas da area da educagdo com os de outras areas (satde,
esporte, assisténcia social, cultura, entre outras), a transformacdo da escola em um
espago comunitario e a manutengdo ou recuperacao daqueles espagos e equipamentos
publicos da cidade que possam ser utilizados pela comunidade escolar e a realizagdo

de parcerias externas a comunidade escolar visando a melhoria da infraestrutura da
escola ou a promogao de projetos socioculturais e agoes educativas (Brasil, 2007b).

O Programa Mais Educacao foi instituido como sintese dessas metas e estabeleceu que
a expansdo do tempo escolar deve acontecer por meio de locais fisicos diferentes da escola e de
agentes distintos aos professores, tal como ¢ garantido pela Lei do Voluntariado, a Lei n°
9.608/1998. Nesse prisma, a escola tem a funcdo de prote¢do social, assisténcia, satde e
alimentacdo (Silva, 2017).
Cavaliere (2014) estabelece algumas ressalvas em relagdo ao formato do PME. Segundo
a autora, o formato proposto favorece a desconexao entre as atividades do PME e as atividades
ordinérias da escola. Nessa direcdo, como ja ressaltado por outros pesquisadores (Silva, 2013),
a mera ampliacdo da jornada escolar descolada do projeto pedagdgico da escola ou pautada na
logica da complementacdo, ou da mera ocupacdo do tempo, ndo induz a uma educagdo de
qualidade, pelo contrario, acaba por aniquilé-la.
Essa solucdo organizacional do tempo integral, que na verdade ndo constroi uma
escola de tempo integral e nem cria as condi¢des para o desenvolvimento da chamada
“educag@o integral”, mas apenas oferece um regime escolar diferenciado para os
alunos “mais necessitados”, gera uma excessiva dispersdo de objetivos, a0 mesmo
tempo em que ndo mexe com o0 “cora¢do” da institui¢do e pode levar a um trabalho
com identidade educacional inespecifica, ao sabor de idiossincrasias locais e pessoais,
ainda que em alguns casos ele possa aliviar tensdes e situacdes emergenciais

relacionadas aos direitos humanos especificos da infancia e da adolescéncia
(Cavaliere, 2014, p. 1212).
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Apesar de o termo educagdo integral ser amplamente usado na politica do PME?®>, no
geral, a materializagdo do programa, Cavaliere (2014) sublinha que, na pratica, ndo condiz com
os principios de uma educacdo integral, de fato, visto que seu modelo organizacional ¢
incompativel com esses principios. A perspectiva tedrica, epistemolodgica e filoséfica que
fundamenta o PME embasou-se na concepcao das cidades educadoras, que ¢ uma perspectiva
que valoriza e dialoga com os saberes comunitdrios e locais que pensam a educacdo que
transcende os “muros da escola”.

Trata-se de uma compreensdo da cidade como locus educativo, a requerer a presenga
constante ¢ intensiva dos estudantes nos espagos piblicos, bem como a troca e sinergia

entre a escola e o seu entorno. E uma proposta inovadora e interessante, fruto de
determinadas realidades sociais, urbanas e educacionais (Cavaliere, 2014, p. 1217).

O que justifica a inspiragdo nos ideais das cidades educadoras no Brasil ¢ a auséncia de
infraestrutura adequada nos prédios escolares, contudo, Santos (2010) tece algumas
ponderagdes sobre a proposta:

No entanto, a proposta das cidades educadoras ¢ uma estratégia politico-educacional
de alta complexidade e ndo uma solu¢do meramente técnica ou emergencial. Ela ndo
prescinde de uma participagdo comunitaria organizada e institucionalizada, algo
particularmente dificil nas comunidades brasileiras desfavorecidas, com parcos
equipamentos publicos e que sdo o foco do PME. Dai as dificuldades encontradas para
a efetivacdo, no contexto brasileiro, das politicas inspiradas nas cidades educadoras
(Santos, 2010).

A partir do Golpe parlamentar-midiatico-judicial de 2016, o PME sofreu alteracdes
significativas. O MEC, em conjunto com organismos de financiamento (Fundagio ITAU
SOCIAL e Banco Mundial) realizaram uma pesquisa de Avaliagdo de Impacto e Estudo
qualitativo com recorte no periodo de 2008 a 2011 do PME. Os resultados, divulgados no ano
de 2015, demonstram que as escolas que aderiram ao PME apresentaram efeitos negativos no
que concerne ao desempenho médio nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, além
do aumento das taxas de evasdo escolar (Silva, 2018).

Ainda nessa linha, Albuquerque e Leite (2016) argumentam que os resultados do estudo
desconsideram o todo, focando somente nas partes, o que gera resultados enviesados. Embasado
nos resultados dessa pesquisa, o MEC anunciou uma nova configuracdo para o PME,
assegurado por meio da Portaria Interministerial n° 1.144, de 10 de outubro de 2016,

designando-o de Programa Novo Mais Educagdo, enfatizado como principais objetivos o

aumento da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental.

35 No PME o trabalho dos voluntarios mostra um vinculo de trabalho precério, que impacta na alta rotatividade, o
que agrava ainda mais a integra¢do com as atividades escolares.
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Nesse novo formato, a educacdo integral ¢ severamente comprometida, sendo

[...] ladeada por um reducionismo que atende apenas aos interesses pontuais das
politicas neoliberais que determinam os rumos da educagdo basica e regem os
interesses das politicas sociais no Brasil. O controle estatal assume as regras e dita
uma nova concep¢do para a formag@o integral de alunos das escolas publicas
brasileiras (Silva, 2018, p. 108).

O Documento Orientador do Programa Novo Mais Educacao (2016, p. 03), sinaliza que
o programa busca:
[...] & ampliacdo da jornada escolar de criangas ¢ adolescentes, mediante a
complementagdo da carga horaria de cinco ou quinze horas semanais no turno e
contraturno escolar que devera ser implementado por meio da realizagdo de

acompanhamento pedagégico em lingua portuguesa e matematica e do
desenvolvimento de atividades no campo das artes, cultura, esporte e lazer.

Observamos que o PNME estd mais preocupado em alcangar aspectos ou resultados
quantitativos de aprendizagem, de modo que a educagao integral ndo esta sendo pautada. Como
destaca Silva (2018, p. 109), o PNME apresenta uma proposta “[...] que retrocede os caminhos
trilhados rumo a essa escola de vivéncias reflexivas, rumo a essa escola de tempos e espagos
ampliados, rumo a essa escola que via uma forma¢do mais humanizada, democratica e
emancipadora.”

A partir da década de 2010, por iniciativa da Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE), documentos de organismos internacionais retomam, em
sua agenda de politicas educacionais, a no¢do de competéncia, expandindo seu escopo para
além do dominio técnico e cognitivo, abrangendo uma gama mais ampla de aspectos. Em
convergéncia com o movimento internacional, a atualizagdo da pedagogia das competéncias na
reforma do ensino médio impacta a concep¢do de educacgdo integral, deslocando suas
finalidades para o ambito psicologico, com énfase nas competéncias socioemocionais (Ramos
e Paranho, 2022). Sob a 6tica de Ramos e Paranho (2022, p. 84), a hegemonia da pedagogia das
competéncias, em sintonia com os interesses do mercado, reduz o conceito de formagao integral
ao desenvolvimento dos aspectos socioemocionais “[...] &, claramente, a reducdo do ser humano
a uma espécie biopsicoldgica adaptavel ao ambiente”.

Segundo Ramos e Paranho (2022), a compreensao da no¢do de competéncia enquanto
potencialidade para uma formac¢ao humana integral exige a distingdo entre o uso do termo no
singular e no plural. O uso no singular esta relacionado a perspectiva omnilateral, que visa a
formag¢do de individuos capazes de atuar produtivamente na sociedade, orientados por
conhecimentos cientificos, éticos e estéticos adquiridos de maneira critica. Por outro lado, o

uso no plural se torna predominante na organizagdo curricular, promovendo o deslocamento
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das finalidades da educacdo para o ambito psicoldgico e “[...] resumindo seu significado a
desempenhos e condutas a serem demonstradas pelas pessoas em determinadas situagdes”
(2022, p. 84).

As experiéncias de politicas de educacdo em tempo integral descritas até entdo sdo
direcionadas para as criangas e adolescentes do ensino fundamental. Em se tratando do ensino
médio, uma politica muito importante foi o ProEMI.

Em ambito nacional o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela
Portaria Ministerial n°® 971, de 9 de outubro de 2009 (Brasil, MEC, 2009), foi a primeira
iniciativa de inducao da ampliagdo da jornada escolar do ensino médio, que se estabeleceu como
uma politica de governo. O Programa, implementado como um projeto-piloto no ano de 2009
e iniciado no ano de 2010, integra as a¢des do PDE como estratégia do governo em busca do
redesenho dos curriculos de Ensino Médio. O principal objetivo do programa consiste em:

[...] apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas
escolas de ensino médio, ampliando o tempo dos estudantes na escola e buscando
garantir a formagao integral com a inser¢ao de atividades que tornem o curriculo mais

dindmico, atendendo também as expectativas dos estudantes do Ensino Médio e as
demandas da sociedade contemporanea (Brasil, 2009).

Para além do redimensionamento curricular, os objetivos do Programa primavam pelo
protagonismo dos sujeitos do processo educativo (adolescentes e jovens) e a articulagdo entre
as redes publica e privada de ensino, com institutos federais e institui¢des do Sistema S. Em
relacdo aos objetivos do ProEMI, fica evidente a intencdo da politica de incentivar o ensino
cientifico e humanistico com vistas a melhorar a qualidade do ensino médio ndo
profissionalizante (Ferreira et al., 2021).

A reestruturacdo curricular das escolas ¢ feita por meio do Projeto de Redesenho
Curricular (PRC), que ¢ elaborado pela comunidade escolar conforme a realidade destacada
através do diagnostico prévio, com atividades inovadoras que estejam de acordo com as
orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. As agdes que pautariam
o curriculo podiam ser ofertadas das seguintes formas: oficinas, disciplinas optativas, clubes de
interesse, semindrios integrados, grupos de pesquisa, trabalhos de campo e outras agdes que se
proponham interdisciplinares.

As acdes sdo organizadas em macrocampos, nos quais trés sdo obrigatorios: o
acompanhamento pedagdgico, leitura e letramento, e iniciacdo cientifica e pesquisa.
Além dos obrigatorios, a escola pode optar por, no minimo, mais dois, para que seja
totalizado cinco macrocampos de a¢des. Os macrocampos sugeridos pelo programa

sdo: acompanhamento pedagoégico (Linguagem Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza); iniciagdo cientifica e pesquisa; leitura e letramento; linguas
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estrangeiras; cultura corporal; produgdo e fruicdo das artes; comunicagdo, cultura
digital e uso de midias e participagdo estudantil (Ferreira et al., 2021, p. 78-79).

Ferreira et al. (2021) destacam que o ProEMI surge em um cenério que o ensino médio
se insere na agenda educacional do MEC sob uma perspectiva democratica de ampla
participacdo dos entes federativos do pais. Embora os preceitos do mercado predominem na
agenda politica e econdmica do pais, ¢ notdrio que a educacgdo bésica e superior tenha sido
tratada como direito social no periodo de 2003 a 2010.

O referencial setorial que fez emergir o ProEMI, em 2009, comegou pouco a pouco,
em 2003, quando os debates e disputas tiveram campo fértil para se expressarem. O

cerne dos debates foi a disposi¢do do MEC em superar o dualismo estrutural entre a
educacdo basica e profissional (Ferreira, 2018, p. 9).

Segundo Ferreira (2018), a constituicao do referencial setorial se iniciou no ano de 2003,

e deu base para a formulagdo do ProEMI, que somente foi vidvel devido a abertura da

participag¢@o de um conjunto de intelectuais, educadores e sindicalistas na discussdo acerca do

ensino médio. Para além da participacdo no debate, a pesquisadora frisa que educadores com
uma perspectiva critica ocuparam lugares de decisdes importantes no MEC.

Esse cenario possibilitou a lideranga da perspectiva critica da educacao que entende o

trabalho como principio educativo como diretriz organizadora do curriculo do ensino

médio. Uma nova concepgdo do ensino médio contextualizado para uma sociedade

cientifica e tecnoldgica, com énfase em uma identidade que supere o dualismo

historico entre a formagdo propedé€utica e profissionalizante de forma a garantir uma

identidade unitéria, ainda que assuma formas diversas e contextualizadas. O cerne da

diretriz critica para o ensino médio liderada por esses atores era fomentar a autonomia
intelectual dos jovens matriculados nessa etapa da Educacgdo Baésica (Ferreira, 2018,

p- 8).

Durante o periodo governado pelo PT, de 2003 até 2015, ocorreu uma transformacao
referente a orientacdo das politicas educacionais que, at¢é o momento, eram marcadas pela
dualidade entre formagao, qualificacdo e certificagdo para o trabalho. Sao inegéveis os avangos
em torno das melhorias das politicas educacionais voltadas para o ensino médio neste cenario.
Foi um periodo marcado pelo debate com a participagdo de varios segmentos da sociedade no
sentido de pensar e construir, coletivamente, politicas educacionais voltadas para atenuar os
problemas da ultima etapa da educagdo basica.

Um exemplo disso ¢ que, neste periodo, o Ministério da Educagdo promoveu dois
grandes seminarios, em 2003 e 2004, com o objetivo de discutir sobre o ensino médio e a
educacdo profissional: o “Seminario Nacional Ensino Médio: Construgdo Politica” (2003) e o

“Seminario Nacional de Educacdo Profissional: concepgdes, experiéncias, problemas e
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propostas” (2004). Os seminarios contaram com a participagdo dos/as académicos/as, dos/as
profissionais do ensino publico e privado, dos sindicatos, etc.
Logo, a valorizagao do didlogo pela equipe técnica do MEC foi primordial nesse cenario
e contribuiu, como mostra Ferreira (2018), para a criagdo do Forum dos Coordenadores
Estaduais do Ensino Médio, em 2007, com a intengdo de debater sobre as politicas de
fortalecimento do ensino médio. O féorum, em que pese todos os conflitos de interesses diversos,
foi fundamental na organizacdo do ProEMI, sobretudo, por possibilitar a aproximacao dos
sistemas estaduais de educagao com o MEC.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (parecer CNE/CEB n° 5/2011
e resolugdo CNE/CEB n° 2/2012), aprovadas em 2011, assentam-se numa concep¢ao de
educagdo integral. As diretrizes conferiram uma identidade ao ensino médio ao indicar que esta
etapa orientasse pela busca de uma formacao humana integral por meio da articulag@o dos eixos:
trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia.
O parecer 05/2011 reitera que o ensino médio ¢ a etapa final da educacao basica e
sinaliza a necessidade de uma base unitaria sobre a qual pode se assentar diversas
possibilidades. Ademais, assenta-se no reconhecimento de conferir outra dindmica a
organizag¢do curricular do ensino médio visando a ressignificagdo dos saberes

escolares de modo que seja garantida a qualidade e a ampliagdo da permanéncia dos
jovens na escola (Gongalves, 2016, p. 110).

Ao analisar o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) no estado do Espirito Santo,
no periodo entre 2012 e 2016, Ferreira et al. (2021, p. 761) mostram, em consonancia com 0s
resultados de outras pesquisas, que o programa:

[...] possibilitou maior integracdo entre professores e entre alunos e professores; maior
participacdo e curiosidade por parte dos estudantes; maior interesse dos alunos em
aprender e participar das atividades escolares; mudangas timidas na reestruturagao
curricular; integra¢do e diversificagdo do curriculo mais afinadas com o publico
jovem; ¢ indugdo de praticas de ensino inovadoras; e dificilmente uma politica

educacional alcanga grande éxito quando ndo altera a logica organizativa da escola
atual e as condigdes de trabalho do conjunto dos docentes.

Adiciona-se a isso que a revisdo bibliografica realizada pela mesma pesquisadora, do
periodo de 2010 a 2016, enfatiza que o ProEMI traz o debate conceitual sobre o ensino médio
e apresenta elementos positivos no que diz respeito a constru¢ao de um curriculo que valorize
a formacdo cientifica e cultural dos jovens brasileiros. O programa fortaleceu ambientes
democraticos que consideraram multiplas realidades educacionais e sociais das juventudes do
pais, e significou, na visdo de Ferreira et al. (2021), uma politica ndo-hegemonica, ou seja,
contra as normatizagdes globais, que profetizavam um curriculo tunico e padronizado e que

buscam adaptar a educagdo a uma racionalidade do mercado.
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Atualmente, em ambito federal, vigora a Politica de Educa¢do em Tempo Integral, na
perspectiva da educagdo integral, definida pelo Programa Escola em Tempo Integral instituido
pela Lei n° 14.640/2023 e regulamentado pelas Portarias n°® 1.495/2023 e n° 2.036/2023. A
primeira portaria dispde sobre a adesdo e a pactuagdo de metas para a ampliagdo de matriculas
em tempo integral no ambito do Programa Escola em Tempo Integral e da outras providéncias.
E a tltima define as diretrizes para a amplia¢do da jornada escolar, além de estabelecer a¢des
estratégicas no ambito do programa.

O objetivo do programa ¢ incentivar a criagdo de vagas na educagdo basica em tempo
integral. Para isso, o Art. 2° define que o Programa compreendera estratégias de apoio técnico
e financeiro para promover a implementagdo de matriculas em tempo integral na educacgao
basica, em todas as redes e sistemas de ensino, conforme previsto nesta Lei.

De modo complementar ao fomento financeiro, o Programa Escola em Tempo Integral
foi estruturado em cinco eixos estratégicos para apoiar as Secretarias de Educa¢do na ampliagao
da oferta de matriculas de tempo integral com qualidade e equidade, que sdo: ampliar, formar,

fomentar, estruturar, entrelacar e acompanhar, descritos abaixo:

1) Ampliar — Amplia¢do das matriculas de tempo integral comprometida com sua
alocagdo eficiente e equitativa. 2) Formar - Orientagdes curriculares para o
fortalecimento do curriculo de Educacéo Integral e formagao de liderangas da gestio
publica, equipes técnicas e profissionais da educacdo. 3) Fomentar - Oferta de
materiais pedagogicos para apoio a oferta de tempo integral e reconhecimento aos
projetos inovadores em Educagdo Integral em Tempo Integral. 4) Estruturar -
Qualificagao da infraestrutura educacional por meio de assisténcia técnica e financeira
aos entes federados para a qualificagdo da infraestrutura escolar para a Educagdo
Integral em tempo integral. 5) Entrelagar - Articulagdo da educagdo com os campos
da saude, assisténcia social, meio ambiente, cultura, esportes, ciéncia ¢ tecnologia;
indugdo e fortalecimento as agdes intersetoriais na prevengdo as violéncias e
vulnerabilidades, assim como prote¢do social e promogdo de direitos sociais. 6)
Acompanhar - Processo de acompanhamento e avaliagdo permanente com
participacdo social no desenho, no aprimoramento, no acompanhamento e na
avaliagdo das acdes do Programa (Brasil, 2023a).

A concepgao de educacao integral enunciada pelo Programa Escola em Tempo Integral,
no art. 2° da Portaria n® 2.036 de 23 de novembro de 2023, assume uma premissa de educagao
integral critica, que entende a importancia do desenvolvimento pleno dos/as estudantes em suas
multiplas dimensoes.

I - educacdo integral: concepgdo de educagdo na qual se assume o compromisso com
o planejamento e realizacdo de processos formativos que reconhecem, respeitam,
valorizam e incidem sobre as diferentes dimensdes constitutivas do desenvolvimento
dos sujeitos (cognitiva, fisica, social, emocional, cultural e politica) a partir da

mobilizagdo e integragdo entre diferentes espagos, instituicdes sociais, tempos
educativos e da diversificagao das experiéncias e interagdes sociais (Brasil, 2023c).
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Pudemos observar, ao longo deste capitulo, que a concepgdo e a pratica de educacao
integral e educacdo em tempo integral ndo se constituem num fendmeno homogéneo e
uniforme, mas, pelo contrario, plural, multiplo e cheio de facetas. Reconhecemos, bem como
Ribeiro (2017), que a defesa da educacdo integral, ao longo da histéria, nunca foi algo
desinteressado, mas esteve atrelado a interesses diversos de cunhos politico, econdmico, social
e, até mesmo, de carater epistemologico e pedagogico. Dito isso, a investigacdo sobre a
educacdo integral e de tempo integral ndo pode prescindir de uma andlise contextualizada
historicamente, tal qual tentamos fazer.

Constatamos, também, o carater de descontinuidade das politicas, muitas, inclusive,
sendo excluidas com as mudangas de governo. E proficuo sublinhar, ainda, a natureza
assistencialista e compensatoria, que tem caracterizado as politicas de tempo integral,
sobretudo, aquelas direcionadas para o ensino fundamental, cujo maior publico sdo as criangas.
Por fim, reiteramos que o debate sobre o tempo, sob um olhar sociolégico, ¢ fundamental no
bojo das politicas que primam pela ampliagdo do tempo escolar, principalmente, em se tratando

de jovens do ensino médio.
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CAPITULO 5 — A EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL NO ENSINO
MEDIO DO ESPIRITO SANTO

Este capitulo tem como finalidade apresentar as concepg¢des de educacdo integral em
tempo integral das agentes participantes da pesquisa, articulando-as com as diretrizes presentes
nos documentos que fundamentam essa politica educacional. De forma sintética, também sera
abordado o curriculo da EITI, estabelecendo uma comparagao com o curriculo do ensino médio
ofertado em tempo parcial. Faremos, também, um breve resgate historico com o objetivo de
situar os marcos legais das politicas de Educacao Integral em Tempo Integral (EITI) no contexto
capixaba, com énfase na analise do Programa Escola Viva (PEV), em razdo de seu papel central
na configuracdo das politicas educacionais do estado. Por fim, apresentaremos um resumido
mapeamento da organizacdo das ofertas educacionais na Rede Estadual de Ensino do Espirito
Santo.

No ano de 2009, por meio da Portaria N° 001-R de 07 de janeiro de 2009, a SEDU
implementou o Programa Mais Tempo na Escola, que visava a ampliacdo da jornada escolar,
de tempo e permanéncia no ambiente escolar. Diante desse cenario, 272 escolas de ensino
fundamental e médio, em 43 municipios, da Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo
passaram a adotar a ampliagdo. De acordo com o art. 2° da portaria supracitada: “[...] O
Programa Mais Tempo na Escola tem por finalidade ampliar o tempo de permanéncia do
estudante na escola com o objetivo de atender as demandas educativas dos estudantes das
escolas estaduais” (Espirito Santo, 2009).

Ainda no ano de 2009, o estado do ES, por meio da SEDU, adere ao Programa Mais
Educacao (Decreto n° 7.083 de 27 de janeiro de 2010), de dmbito nacional, que descrevemos
na se¢do anterior, o qual objetiva, dentre uma série de agdes, encaminhar recursos financeiros
as escolas indicadas pelas secretarias de educagdo através do Plano de Desenvolvimento da
Educac¢ao (PDE).

Em conformidade com o Plano Nacional de Educagao (Lei n°® 13.055/14), no ano de
2015, foi aprovado na Assembleia Legislativa do Espirito Santo (ALES) o Plano Estadual de
Educacao (PEE), Lei 10.382/2015, que estabeleceu como meta numero 06, “Oferecer educagao
integral e de tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta) das escolas publicas, tanto do
campo quanto as da cidade, de forma a atender, pelo menos 25% (vinte e cinco) dos (as)
estudantes da educacdo bésica” (Espirito Santo, 2015b). J4 em 2014, a SEDU aderiu ao

Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). Notamos que até 2014, as politicas ndo foram
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implementadas de forma sistematica, sendo o Programa Escola Viva (PEV), no ano de 2015, a
primeira politica de expansdo da oferta em tempo integral, de maior notoriedade estadual.

Em 2019, com o novo chefe estadual do executivo, o governador Renato Casagrande, a
legislag@o concernente ao PEV foi revogada e passou a vigorar a Lei Complementar n® 928, de
25 de novembro de 2019, que estabelece as diretrizes para a oferta de Educa¢dao em Tempo
Integral nas Escolas Publicas Estaduais. Doravante, a educagao de tempo integral no ES deixou
de ser um programa e passou a ser uma politica de Estado que, segundo o art. 1° da legislacao,
consiste em:

Art. 1° A Educagdo em Tempo Integral da Secretaria de Estado da Educagdo — SEDU
tem por objetivo ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes, espagos escolares e
oportunidades de aprendizado, visando a formacao integral de criangas, adolescentes

e jovens matriculados nas unidades escolares publicas estaduais (Espirito Santo,
2019).

Esse trecho evidencia que a EITI ndo ¢ voltada apenas para o ensino médio, mas,
também, ¢ ofertada para o ensino fundamental. As finalidades da Educagdo em Tempo Integral,
assinaladas no artigo 2°, sdo:

I - ampliar tempo de permanéncia dos estudantes, espacos escolares e oportunidades
competéncias e habilidades desejaveis para cada série e cada disciplina e o fluxo dos
estudantes, visando diminuir a evasdo escolar e o abandono; III - formar criangas,
adolescentes ¢ jovens autonomos, criticos e participativos; IV - fomentar o didlogo
entre Poder Publico, Comunidade Escolar e Sociedade Civil; ¢ V - promover o
desenvolvimento das multiplas dimensdes da infancia, adolescéncia e juventude,
considerando o corpo, a mente e a vida social; VI - complementar ou suplementar a
formagdo do aluno por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de

acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem (Espirito Santo, 2019).

Diferente do PEV, a partir dessa legislagdo, o turno tnico de 09 horas deixa de ser a
unica organizagdo de oferta do TI, passando a ofertar 07 horas didrias, como enuncia o art. 5°:
“A Educacdo em Tempo Integral terd carga hordria minima de 7 (sete) horas de permanéncia
diéria, perfazendo uma jornada semanal minima de 35 (trinta e cinco) horas de funcionamento
do turno que oferta Educagdo em Tempo Integral” (Espirito Santo, 2019). Logo, a oferta da
educagdo integral em tempo integral ¢ de 7 horas e de 9h30. A oferta de 7 horas pode ser no
turno matutino ou vespertino, sendo os horérios, respectivamente: 07h00 as 14h00 (para os

estudantes, ja que os docentes saem as 14h50) e 14h30 as 21h303°.

36 H4, no entanto, escolas que ofertam ambos os turnos de 7 horas, no matutino e no vespertino. Nestes casos, as
escolas podem ajustar o horario de entrada dos estudantes no turno vespertino de acordo com sua realidade, desde
que garantam a carga horaria diaria de aulas.
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No integral matutino, o horario do lanche ¢ de 09h30 as 09h50 e o almogo de 12h20 as
13h10 (para os estudantes e os docentes). No integral vespertino, o horério do lanche ¢ de 16h10
as 16h30 e o jantar de 19h00 as 19h50 (para os estudantes e os professores). Dessa forma, nas
escolas que ofertam educacdo em tempo de 7 horas, os discentes tém direito a duas refeigdes.
J& nas escolas que ofertam carga horaria de 09h30, o horario de entrada ¢ as 07h30 e de saida
as 17h00, sendo servidas trés refei¢des neste periodo, quais sejam: um lanche pela manha, o

almoco e o lanche da tarde.

5.1 O PROGRAMA ESCOLA VIVA (PEV)

Um dos programas de ampliagdo da jornada escolar de grande destaque no ES,
sobretudo devido as polémicas suscitadas, foi o Programa Escola Viva (PEV), implementado
no governo de Paulo Hartung (PH). Como explicitam Oliveira e Lirio (2017), foi no periodo
que eles denominam de “Era Paulo Hartung (2003-2016)” que a concepg¢do gerencialista de
viés neoliberal, sustentada sob os principios de qualidade total e eficiéncia, materializam-se, de
forma mais sistematica, no campo politico e econdmico do estado do ES, impactando
sobremaneira o direcionamento das politicas educacionais.

PH foi eleito para governador do estado em 2002, sendo reeleito em 2006, e novamente
eleito em 2014. No ano de 2002, quando assumiu como chefe do executivo, o estado do ES
estava marcado por uma crise institucional, politica e ética, que perpassava a politica do ES
desde a década de 1990. Essa foi uma fase caracterizada por intensa corrupgao, envolvendo,
inclusive, figuras politicas publicas. O segundo momento foi marcado por uma ‘“euforia
econdmica” em decorréncia de novas descobertas minerais que resultaram num discurso de
“esperancas” para a economia local. Foi nesse mandato que PH engendrou uma reforma
gerencial do Estado, de forma mais sistematica (Oliveira e Lirio, 2017).

Tendo sido eleito num contexto cadtico de crise politica, Paulo Hartung emerge como
um candidato que visa representar setores da elite capixaba, sobretudo, os empresarios,
agrupados na ONG ES em agdo, que passaram a apoiar veementemente a sua candidatura.

Ao reassumir o posto de chefe do executivo pela terceira vez, em 2015, o discurso
vigente afirmava ser preciso tomar medidas econdmicas com vistas a superacdo do atraso,
referindo-se aos ultimos anos de governo. Essa narrativa tem como “[...] pano de fundo
justificar a politica de cortes em todos os setores da maquina publica, assim como assumir uma

postura politica de desmonte das conquistas e avangos no ambito das politicas publicas
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educacionais” (2017, p. 282). Em face dessa conjuntura, sob o pretexto de modernizar a
educagdo, no ano de 2015, por meio da Lei Complementar n°® 799, publicada em 15 de junho
de 2015, foi estabelecido o Programa chamado Escola Viva, cujo objetivo era:
Planejar, executar e avaliar um conjunto de a¢des inovadoras em contetido, método e
gestdo, direcionadas & melhoria da oferta e da qualidade do ensino médio na rede

publica do Estado, assegurando a cria¢do ¢ implementagéo de uma rede de Escolas de
Ensino Médio em Turno Unico (Espirito Santo, 2015a).

Como resultado do Programa Escola Viva, foram implementadas, até o ano de 2018,
trinta e duas unidades de ensino que funcionam em turno unico com modelo propedéutico de 9
horas e 30 minutos. No ano de 2020, foram criadas 28 novas escolas em tempo integral no ES,
mas ndo houve demanda suficiente para 2 escolas. Ou seja, ficaram um total de 26 escolas
devido a falta de demanda.

O PEV se constituiu como uma das principais bandeiras da campanha do governador
Paulo Hartung nas elei¢des estaduais de 2014, a vitrine politica de PH. Trata-se de um modelo
de escola em tempo integral, com proposta pedagogica e administrativa elaborada por uma
instituicao privada, o Instituto Co-Responsabilidade pela Educa¢ao (ICE) que ainda conta com
o apoio da ONG Espirito Santo em Acdo, instituicdo composta por grandes nomes do
empresariado capixaba.

O ICE ¢ o pioneiro em estabelecer parcerias com as secretarias de educagdo para a oferta
do tempo integral iniciada em 2004, com a experiéncia em Pernambuco. Até o ano de 2013,
havia estabelecido parceria com Goids, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Ceara, Piaui e Sergipe
(Oliveira, 2014). O instituto tem tido um protagonismo na disseminagdo do componente
curricular PV (Macedo & Silva, 2022; Queiroz & Azevedo, 2022; S. Silva & G. Oliveira, 2023),
ao elaborar modelos pedagogicos para o ensino médio em periodo integral, como a Escola da
Escolha e a Pedagogia da Presenca, em diversos estados brasileiros. A partir do golpe de 2016,
h4a um exponencial aumento do numero de estados que aderiram ao modelo do ICE, afirma
Frois (2025, p. 388), “[...] antes desse boom, os estados de Pernambuco e Espirito Santo
funcionaram como laboratorios desse modelo, visto que as especificidades politicas e
econdmicas locais propiciaram essa antecipacao”.

E curioso que mesmo a SEDU nio tendo mais vinculos com o ICE, visto que a parceria
foi encerrada com a revogacdo da legislacao que dispunha sobre o PEV, como fica ratificado
na fala da gerente, “[...] pensar essa implementacdo, esse planejamento, isso ¢ da
governabilidade da secretaria desde 2019, quando encerrou a parceria com o ICE” (Adriana,

G.E.), o material disponibilizado no site da secretaria, que serve de orientacao para os docentes
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que irdo ministrar os componentes Projeto de Vida e Estudo Orientado (EO), sdo organizados
pelo ICE. Isso evidencia que, embora a parceria tenha sido encerrada no que se refere a
implementagdo em larga escala, os preceitos defendidos pelo Instituto continuam a influenciar
as politicas educacionais do Espirito Santo e revelam, ainda, que o curriculo permanece
vinculado a uma concepcao de educagdo alinhada a principios mercadologicos.

A tese de Frois (2025) apresenta reflexdes aprofundadas sobre a atuagdo do
empresariado na educagdo publica do Espirito Santo, ao investigar qual tem sido o papel do
Movimento Empresarial Espirito Santo em Acdo (MEESA) no campo das politicas
educacionais capixabas ao longo de um periodo de 20 anos (2003—-2023). A pesquisa destaca
que o inicio do governo de PH foi muito promissor para a atuacdo do Meesa tanto na rede
estadual como nas redes municipais a partir de varios programas, sendo o PEV um deles. As
andlises realizadas evidenciam a significativa influéncia do MEESA nos rumos politico-
econdmicos do Espirito Santo, especialmente por meio dos Planos de Desenvolvimento do
estado (ES 2025, ES 2030 e ES 500 Anos). A organizagdo conseguiu articular diferentes formas
de organizacdo, reunindo a representacdo politico-econdmica do empresariado sob o discurso
da responsabilidade social e da promog¢ao do bem comum, com o propdsito de intervir em
multiplas areas das politicas publicas, com énfase na educacao.

Numa visdo panoramica, os documentos analisados indicam que o Meesa conseguiu
galgar niveis de interveng@o na educacdo desde a sua génese. Se inicialmente a sua
abordagem era explicitamente corporativa, ao longo dos anos, conseguiu construir o
consenso em prol do Plano de Desenvolvimento do ES. Isso facilitou a sua atuagdo
no campo educacional, pois se empenhou em advogar a ideia de trabalho “voluntario”

do empresariado para o bem comum. Desde entdo, vem ampliando a ocupacdo
privilegiada junto aos aparelhos estatais (Frois, 2025, p. 387).

A primeira escola do PEV foi o Centro Estadual de Ensino em Tempo Integral Sao
Pedro, inaugurado no dia 03 de agosto de 2015. Todavia, Gaspar (2016) destaca que muitos
movimentos e controvérsias ocorreram no campo politico e social precedente a essa
inauguracdo. O entdo governador, PH, assumiu o governo em 2015, com um discurso de que
seria necessario reduzir o investimento para a manutencao de politicas publicas fundamentais
devido a um cenario de crise econdmica em se encontrava o estado. Nao obstante o discurso, o
projeto de implementagdo do PEV seguiu firme.

Num cenario de imensa divulgacdo mididtica do programa, o Projeto de Lei
Complementar 04/2015 foi apresentado a Assembleia Legislativa do Espirito Santo (ALES) no
dia 04 de margo de 2015. A apresentagdo do projeto ocasionou inumeros protestos por parte

dos docentes e discentes das escolas que apresentavam potencial de se transformarem em escola
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viva. Grosso modo, o descontentamento da comunidade estudantil e dos educadores se

assentam em torno dos seguintes questionamentos:
a) O que seria feito com os professores que atuam com contrato de designagao
temporaria nessas escolas, uma vez que o projeto prevé somente a atuagdo de
professores efetivos? b) E quanto aos professores efetivos que possuem vinculo com
outra rede de ensino, observando que o projeto previa dedicagdo exclusiva? c) A
transformagao destas escolas em unidades de atendimento em turno Unico reduziria a
oferta de vagas. O que seria feito com os estudantes excedentes que ja sdo alunos

dessas escolas? Seriam transferidos? Para onde, se o quadro de vagas ja ¢ deficitario?
(Gaspar, 2016, p. 111).

Somado a essas indagagdes, um fator que realgcou o clima de manifestagcdes contrarias
ao PEV, foi que, em menos de duas semanas, foi aprovado o regime de urgéncia do PLC
04/2015, na sessao do dia 16 de margo da ALES. O objetivo do governo era que o projeto fosse
aprovado no dia seguinte, contudo, devido a intensa mobilizacdo dos estudantes e professores,
que lotaram o plendrio da assembleia, os deputados foram obrigados a retirar o pedido de
urgéncia da aprovacao (Gaspar, 2016).

Nesse contexto de intensas manifestacdes, diversas audiéncias publicas, manobras
politicas, o projeto foi aprovado no dia 10 de junho de 2015, por 22 votos a favor e apenas 03
contrarios. Diante de todo o imbréglio, Gaspar (2016, p. 113) evidencia que “[...] muitas das
questdes movimentadas pelas comunidades escolares foram atendidas, sendo a principal delas
o fato de o Programa iniciar com apenas uma escola piloto, em uma nova unidade de ensino, o
que ndo causaria transtornos, a priori, a nenhuma comunidade escolar”.

O Governo seguia firme no propoésito de ampliar o0 modelo, sendo previstas trés novas
unidades para o ano de 2016, nos municipios de Serra, Muniz Freire e Cachoeiro de Itapemirim.
A abertura das escolas viva em muitos municipios provocou fechamento de escola ou a reducao
no numero de turmas, o que implicou o descontentamento da comunidade. Com efeito, o que
podemos identificar ¢ que essa politica desconsiderou as reais necessidades da comunidade
escolar, tanto professores quanto estudantes, sendo implementada de forma autoritaria sem o
devido dialogo.

Com esse conturbado contexto politico-social que envolveu a implementacdo das
primeiras unidades do Programa Escola Viva, o que pudemos perceber ¢ que houve
uma clara movimentagdo por parte do Governo Estadual em impor o projeto, por se
tratar de sua principal bandeira de campanha, logo, o sucesso desse significa uma
grande vantagem no campo politico, onde a imagem de um Programa implementado
com sucesso reflete na imagem do proprio individuo candidato enquanto politico
eficiente. Entendemos também, que a proposta do projeto, em um primeiro olhar, se
constitui muito chamativa: quem ndo gostaria de estudar ou ter seus filhos estudando
em uma escola de tempo integral, com toda a estrutura fisica e pedagogica que
esperamos das escolas publicas de qualidade? Ha, porém, que se considerar que em

um governo democratico as politicas devem ser implementadas através do didlogo
com os cidaddos envolvidos na politica, ¢ deve, principalmente, ser de interesse
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desses, fato que ndo ocorreu na maior parte das agdes para implementagdo do
Programa. Se uma politica ndo atende aos interesses dos cidaddos, a quais interesses
ela serve? (Gaspar, 2016, p. 120).

Pelas conclusdes, observamos que o PEV representa um preludio do novo ensino médio
que viria a se materializar posteriormente, de forma mais precisa, a partir do ano de 2021 (Lima
et al., 2020). Em sintese, Gaspar (2016, p. 156 e 157) traz os seguintes apontamentos a respeito

do programa:

Pudemos identificar em nossa andlise que o programa opta por um modelo de
formagao para o trabalho e para as metas, desconsiderando a integralidade dos sujeitos
e a complexidade social, além de pautar seu modelo de gestdo em relagdes verticais e
no controle em detrimento do didlogo e do trabalho coletivo. Assim, em sua
organizag¢do curricular, acaba utilizando a ampliacdo dos tempos escolares para
privilegiar algumas disciplinas e areas do conhecimento, com a inten¢do de melhorar
indices e indicadores de avaliagdes de larga escala. Dessa forma, as disciplinas ligadas
ao ensino de humanidades sdo deixadas em segundo plano e muito pouco do tempo
ampliado do modelo pode ser utilizado para a¢des educativas diferenciadas que
possam contribuir com uma educacao integral (Gaspar, 2016, p. 156 ¢ 157).

5.2 EDUCACAO INTEGRAL, PROTAGONISMO E PROJETO DE VIDA: CONCEPCOES

A concepcao de educacdo integral expressa na politica de EITI ¢ “[...] entendida como
aquela que possibilita o desenvolvimento do sujeito em suas dimensdes intelectual, social,
emocional, fisica, cultural e politica, por isso, compreendendo-o em sua integralidade” (Espirito
Santo, 2021, p. 405). Complementando essa premissa, o livro elaborado pela SEDU sobre a

EITI exprime o seguinte:

Mas por que Educag@o em Tempo Integral? A proposta pedagdgica apresentada ¢, ao
mesmo tempo, a propulsora da ampliagdo do tempo de permanéncia do estudante,
como a estratégia metodologica para o desenvolvimento da educagdo integral. As
diretrizes pedagogicas e metodoldgicas contidas nessa obra estdo comprometidas com
processos educativos que visam o desenvolvimento humano em sua integralidade, em
suas diferentes dimensdes, fomentando situagdes de aprendizagem que valorizem o
protagonismo do estudante e que potencializem a constru¢do do seu projeto de vida e
de sua atuagdo cidada (Espirito Santo, 2021a, p. 405).

J& a legislacdo estadual, Lei Complementar n® 928/2019, ndo deixa explicita uma
defini¢do do que compreende por educacdo integral. Todavia, no paragrafo unico do artigo 1°

estabelece como concepgao de EITI:

A Educagdo em Tempo Integral pretende formar cidadaos de direito em todas as suas
dimensdes, criativos, empreendedores, conscientes e participantes, desenvolvendo os
estudantes intelectualmente e fisicamente, incentivando os cuidados com a saude, a
responsabilizagdo pela natureza, a produgdo de arte, a valorizagdo da historia e do
patrimonio, o respeito pelos direitos humanos e pela diversidade, a promogdo de um
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pais mais justo e solidario, promovendo uma convivéncia pacifica e fraterna de todos,
dentro dos espacos escolares e do territorio de localizagao da unidade escolar.

Os pressupostos enunciados nos documentos mobilizam, por um lado, uma concepcao
de educag¢do integral advinda do campo critico ao pensar na integralidade como uma esfera
biopsicossocial (Gongalves, 2006), que contempla as dimensdes intelectual, social, emocional,
fisica, cultural e politica. Em contrapartida, vinculam a educagdo integral a terminologias e
premissas, como projeto de vida e cidadaos empreendedores, que estdo mais alinhadas aos
preceitos do mercado e que, por sua vez, distanciam-se de uma perspectiva sustentada numa
logica de formagdo humana ampla. A respeito dessa variedade de significados, Santos (2023,

p. 156) aponta que:

O hibridismo presente nos textos e nos discursos sobre o curriculo e a concepgdo de
educacdo integral favorece uma leitura pluralista, que funciona como dispositivo
adequado para garantir a legitimacdo da proposta frente a demandas educativas
diversas, e em certa medida, opostas. Essa variedade também pode expressar as
disputas que ocorrem na formulagdo da politica e, desse modo, ao tentar abarcar
diferentes perspectivas, busca-se a constru¢do de um (falso) consenso em torno da
educacdo integral.

Quando perguntamos as entrevistadas sobre a concep¢do de educacdo integral que
perpassa a EITI, percebemos uma variedade de pressupostos enunciados pelas respondentes,
que também mesclam visdes as quais, ora se aproximam das premissas do campo critico, ora
utilizam termos mais proximos a logica do mercado. Para algumas supervisoras escolares, a
perspectiva de educagdo integral em tempo integral abrange os aspectos das habilidades
socioemocionais, projeto de vida e protagonismo. Abaixo, ilustramos trés extratos que

expressam a perspectiva de educacao integral atrelada a 16gica do protagonismo.

A Educagao em Tempo Integral (ETI) tem como premissa fundamental a valorizagao
da formagao integral e autonoma dos estudantes. Para isso, incentiva seu pensamento
critico e envolvimento ativo no processo de aprendizagem. Sua concepgao parte da
ampliacao do acesso a uma educagdo de qualidade e no oferecimento de suporte
integral aos estudantes, abrangendo todas as dimensdes da formagdo humana. E
crucial entender que ndo se trata apenas de aumentar o tempo na escola, mas, sim, de
implementar um projeto educacional composto por um curriculo significativo e
atualizado, centrado no jovem e em seu Projeto de Vida (PV) (Espirito Santo, 2025,

p.-5).

A grande virada de chave do tempo integral, quando ele ¢ bem desenvolvido, ¢ que o
estudante deixa de ser um espectador do que acontece na escola, do que acontece ao
redor e ele passa a ser um protagonista no sentido de qué? De que eu sei das coisas,
eu enxergo as coisas que eu sugiro, eu proponho, eu tenho uma intervengao, eu tenho
uma postura mais ativa [...] (Juliana, S.E).

Porque o tempo integral tem uma proposta também muito bacana que eu acho que ¢
desenvolver o protagonismo do estudante, fazer com que esse estudante seja realmente
um lider, que ele tenha a capacidade de fazer as escolhas dele (Tatiane, S.E).
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Identificamos que os termos protagonismo e projeto de vida, principalmente, foram
muito citados nas entrevistas realizadas. O protagonismo ¢ um dos principios do modelo
pedagogico da EITI no ES, também citado no art. 4° da Lei Estadual n® 928/2019, como
podemos perceber: “¢ essencial a constru¢do do projeto de vida do estudante e o
desenvolvimento do protagonismo juvenil como ponto de partida para execugdo do curriculo
buscando a constru¢do de uma educacao de qualidade e formagao do estudante” (Espirito Santo,
2019). Cabe pontuar que, curiosamente, a Lei n® 14.945/2024 e a Lei n° 14.640/2023, de ambito
federal, ndo fazem mengdo ao termo protagonismo ou mesmo protagonista. Diferentemente da
Lein® 13.415/2017, revogada, que o evidenciava.

A concepgdo de protagonismo juvenil assumida pela SEDU ancora-se nos preceitos
defendidos pelo pedagogo Anténio Carlos Gomes da Costa, que sustenta a atuagdo cidada na
luta por seus valores, posigdes e crencgas. Dessa maneira, o sentido de estimular o jovem a ser
protagonista “[...] significa deixar de ser um mero reprodutor, passando a ser criador de ideias
e atitudes. Assim, o educando passa a ser visto ndo como recipiente, mas como fonte auténtica
de iniciativa, compromisso e liberdade” (Costa, 2000, p. 181). Somando-se a essa perspectiva,

um trecho do livro salienta que:

Essa mudanga de postura em relago as atitudes dos estudantes pode desenvolver o
empoderamento, a autoestima, o discernimento, a pratica consciente dos deveres, a
defesa de direitos e a implementagdo de novas ideias sobre a condig¢do de vida dos
jovens. Além disso, pode fomentar a busca ativa por informacao e conhecimento e
contribuir para a autoprote¢dao do jovem em problemas sociais, como a prevengdo da
gravidez precoce e de doencas sexualmente transmissiveis, enfrentamento de
situagdes de abusos e de variadas formas de violéncia e preconceitos, dentre outras.
Diante do cenario atual, esse principio educativo, quando bem desenvolvido na escola,
pode auxiliar a sociedade no combate ao crescimento de uma série de problemas,
como a falta de interesse das criangas, jovens e adolescentes na escola, evitando,
assim, o aumento das taxas de evasdo escolar, criminalidade e desemprego, atitudes
antidemocraticas e antidialogicas, dentre outros, ja que auxilia o educando a sonhar
com o seu projeto de vida e atuar em prol de seus direitos e deveres de forma auténtica
e responsavel. Sabemos que muitos dos nossos estudantes nao usufruem das mesmas
condigdes de direitos basicos de satide, moradia, seguranga, dentre outros. Isso suscita
em nos, educadores, algumas reflexdes: como contribuir com a formagao de cidadaos
criticos e participativos, ja que a nossa sociedade possui a tendéncia de relega-los a
passividade? Como educa-los para tornarem-se membros ativos, que provoquem
mudangas em sua propria vida e no contexto local onde convivem? O ponto de partida
precisa ser o estudante. A equipe escolar precisa organizar o seu plano de acdo, o
curriculo, os tempos e espagos sempre pensando nele (Espirito Santo, 2021a, p. 182).

Em nossa leitura, este fragmento, longo, porém pleno de informagdes, ilustra uma
perspectiva que atribui aos jovens uma carga de responsabilidade imensa em mudangas que sao
de ordem social, econdmica, cultural etc. A impressao que fica ¢ que problemas estruturais tao

complexos poderao ser resolvidos ou atenuados com a inser¢ao do protagonismo na escola, o

que expressa uma banaliza¢dao dos problemas sociais.
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De fato, o conceito ¢ muito importante para a formacao das juventudes, porém, como
afirma Silva (2023, p. 6), temos que tomar cuidado para ndo confundir protagonismo com
responsabiliza¢do individual, visto que “a capacidade de escolha dos estudantes ndo ¢ natural,
mas precisa ser pedagogicamente construida e referenciada em um quadro valorativo comum”.
O pesquisador argumenta que os novos investimentos curriculares empreendidos envoltos da
no¢do de protagonismo juvenil inscrevem-se numa relagdo antagénica. Por um lado, ha um
reconhecimento das demandas das juventudes, sustentados em diversos movimentos politicos
e ampliacdo dos estudos académicos. Por outro lado, as acepgdes estruturantes das lutas juvenis,
como protagonismo juvenil, sdo reinseridas no ambito da atuag¢do individual do campo da
economia.

A énfase no termo em debate ndo ¢ nova no campo educacional. Reconhecemos, junto
a Ferreti et al. (2004, p. 412), que o termo ¢ “fluido e multifacetado, carregado de significado
pedagogico e politico”. Nao obstante o discurso da participacdo ativa dos estudantes remeter
aos anos 1920 e 1930 do século XX, influenciado pelas ideias de Dewey e adotada por varios
intelectuais na época, ¢ a partir dos anos 1990 que tal participagdo ¢ mais enaltecida, como
exprimem os autores.

Embora o conceito de participacdo de jovens (e dos pais) na vida da escola ndo seja
novo, na década de 90 foram emitidos diferentes documentos oficiais — tanto em nivel
federal, quanto nos estados — que explicitaram e valorizaram essa participagdo,
argumentando que € por meio dela que cada unidade escolar democratiza sua gestao
e cumpre efetivamente sua funcdo, tornando-se um espaco pedagdgico atraente e
desafiador para os jovens, de modo a favorecer seu progresso intelectual, social e
afetivo, e, ainda, um espago democratico, confidvel e culturalmente rico para pais e
para a comunidade, com vistas a um intercambio fecundo entre a escola e o seu
entorno. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM —

constituem o meio legal mais importante para a difusdo do protagonismo juvenil no
ensino médio (Ferreti et al., 2004, p. 412).

E na esteira desse cenario que emerge a expressao “protagonismo”, a qual, na visio dos
tedricos, surge como via promissora para dar conta tanto de uma urgéncia social quanto das
angustias pessoais das juventudes, em um contexto de transformagdes sociais e economicas que
afetam diretamente as suas vidas. A denuncia que tem sido feita por diversos pesquisadores ¢
que o termo assume um carater mais adaptativo que problematizador, desvirtuando as suas reais
intencionalidade (Ferreti et al., 2004; Catini, 2020; Silva, 2023).

O termo protagonismo se insere no rol de expressoes ressignificadas com o advento das
politicas de cunho neoliberal. Outrora, ele era imbuido de significado que dialogava com o
campo progressista critico, depois, passou a ser expressdo reiteradamente defendida pelas

entidades privadas. A arte de assimilacdo e inversdo semantica (Catini, 2020) faz parte do
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cenario das entidades privadas que passam a atuar de formas mais incisivas na elaboracdo das
politicas sociais, e ¢ um aspecto que nao deve se pormenorizado, uma vez que “[...] faz parte
da producdo de consensos a dissolu¢do dos conflitos também na linguagem, contraindo o
pensamento em ideias sem historia e sem conflito, escamoteando o fato de que ja houve
contestagdo radical a tal forma de vida (Catini, 2020, p. 57).

A literatura teorica critica do campo da politica educacional (Souza, 2008; Catini, 2020)
tem evidenciado que levantar a bandeira do protagonismo juvenil tem sido algo muito comum
entre as organizacdes privadas. O protagonismo juvenil sustenta muitos projetos das entidades
privadas que focam na juventude e educag@o. Na Rede Estadual de ensino do ES, a guisa de
exemplo, o Instituto Natura’’ atua com a tematica de protagonismo juvenil, como vemos no
fragmento da entrevista com a gerente da GETI. Abaixo, quando questionadas sobre a atuagao
das entidades privadas: “No caso do Instituto Natura mais de parcerias voltadas para
protagonismo estudantil e juvenil e de formacao junto aos profissionais que atuam dentro das
escolas de tempo integral” (Adriana, GE).

A existéncia dos lideres de turmas € outro tipo de pratica pedagogica que, na visdao da
SEDU, exerce um papel crucial na constru¢do do protagonismo juvenil. A secretaria instituiu,
no ano de 2017, a politica de defini¢@o de lideres de turma como uma politica regulamentada e
permanente, que foi atualizada em 2021, por intermédio da Portaria n° 329-R, de 30 de
dezembro de 2021. A normativa atualiza as diretrizes para a organiza¢ao do conselho de lideres
de turmas das escolas que ofertam anos finais do ensino fundamental e ensino médio da rede
publica estadual do Espirito Santo.

A portaria presume a criagdo dos Conselhos de Lideres de Turmas, que se constitui em
um espaco formado por todos os lideres de turmas, conforme exprime o art. 8°: “O Conselho
de Lideres de Turmas ¢ uma instancia de representacdo estudantil acompanhada pelo Diretor
Escolar e um espago de escuta ativa e participagdo, constituido pelos lideres e vice-lideres de
turmas de cada unidade escolar (Espirito Santo, 2021¢)”. Os conselhos reunem-se mensalmente
por meio de reunides agendadas, previamente, pelo diretor escolar, sendo uma de suas fungdes:
“[...] atuar em parceria com a dire¢ao escolar na elaboragdo, na execugdo, no monitoramento e
na avaliagdo com foco na resolucdo das situagdes-problema reais da escola, tais como

reprovacdo e evasao identificadas (Espirito Santo, 2021¢)”.

37 O Instituto Natura se apresenta como uma organizagdo sem fins lucrativos, que atua em conjunto com diferentes
setores da sociedade para transformar a educagdo, sempre em busca de garantir aprendizagem de qualidade para
todas as criangas e jovens. A atuagdo do Instituto segue 3 grandes pilares, dentre os quais destacamos o apoio a
implementagdo de politicas ptblicas de educagdo, em que um dos eixos € o ensino médio em tempo integral. Essas
informagoes estdo disponiveis no site: https://www.institutonatura.org/ensino-medio/. Acesso em: jan, 2025.



196

Destaca-se a relevancia do papel do gestor na organizagdo dos lideres de turma “[...] na
mediacdo com os estudantes para fazé-los entender o sentido da iniciativa, a partir de uma
atuagdo democratica, que respeite a pluralidade de opinides e que busque construir consensos
nas reivindica¢des” (Espirito Santo, 2021c, p. 20). E inegavel que os grémios estudantis
assumem um papel primordial no bojo das discussdes sobre o protagonismo juvenil. Todavia,
percebemos que o caderno de protagonismo dedica somente uma pagina a abordar sobre os
grémios estudantis, além disso, a meng¢do a expressao aparece somente uma vez nas Diretrizes
Pedagdgicas, e no livro sobre o tempo integral, os grémios sdo citados somente 6 vezes.

O caderno reconhece que o grémio deve ser um espaco de auto-organizagdo dos
estudantes, ao pontuar que “[...] ¢ muito importante entender que o papel da gestdo escolar nos
grémios estudantis deve ser o de constante estimulo e auxilio, ndo devendo exercer um processo
de tutela das ag¢des do grémio” (Espirito Santo, 2021c, p. 24). Por outro lado, ao sugerir que
seja possivel aproveitar a estrutura dos lideres de turma para a organizag¢ao do grémio estudantil,
deixa margem para um incentivo e interesse de que os principais componentes do grémio sejam
estudantes que ja estabelecem uma relagdo com a gestdo escolar. E ¢ isso que fica explicito no
documento que iremos pontuar a seguir.

Por meio do trecho do Oficio n°® 2320/2023 abaixo, que apresenta a resposta ao
questionamento da deputada estadual Camila Valadao (Requerimento de Informagdes n°
510/2023), a qual solicita esclarecimentos quanto a efetiva gestdo democratica no processo de
selecdo e exoneragdo dos diretores escolares da rede publica estadual do Espirito Santo, fica
notorio que a SEDU considera o Conselho de Lideres uma instancia que viria a substituir os
grémios.

O Grémio Estudantil ¢ uma organiza¢do composta por estudantes que representa os
seus interesses ¢ tem fins culturais, educacionais, desportivos e sociais, enquanto
iniciativa organizativa dos seus proprios componentes. Nesta rede escolar publica
estadual, o Conselho de Lideres de Turmas contempla todas essas agdes, além de
participar, via participagdo discente, na comunidade escolar e na gestdo. A SEDU
mobiliza os estudantes na participacdo do Conselho de Lideres e nos Comités de
Lideres (regionais e estadual), os quais sdo espagos institucionalizados para a garantia
da organizagdo estudantil, a partir da compreensdo de que o espago escolar ¢ um
ambiente oportuno para que criangas, jovens e adolescentes exergam o seu

protagonismo e vivenciem praticas de representacdo democraticas (Fala do secretario
Vitor de Angelo, no oficio n° 2320/2023, p. 4).

Em didlogo com tais consideracdes, o coletivo “professores comunistas” faz uma
ponderag@o em relag@o ao assunto, alegando que a SEDU nao incentiva a formacao de grémios
estudantis independentes e, no lugar destes espagos, incentiva a constituicdo do conselho de

lideres e os estudantes protagonistas que, por sua vez, exercem mais a funcdo de uma vigilancia
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que de organizag¢do com fins de luta pelos direitos dos estudantes. A respeito desse tema, o
coletivo denuncia que: “Esses estudantes exercem uma série de fungdes na escola e sdo
dirigidos pelos diretores e pela Secretaria da Educagdo. Uma das func¢des dos lideres de turma,
no que diz respeito a Rotina Pedagogica, ¢ a de vigiar se o professor estd cumprindo com a

9999

determinagdo da Sedu de trabalhar qual ou qual “descritor”” (Blog marxismo).

A SEDU chama de gestdo de monitoramento, o que na pratica se com

stitui, na visdo do coletivo, na gestdo da vigilancia. As indaga¢des suscitadas a partir
dessa leitura sugerem a necessidade de pesquisas que investiguem o papel do Estado, se de fato
ndo tem usado os estudantes como mais um meio de “vigiar” os docentes e, por conseguinte,
“puni-los”, como nos provoca Foucault, na sua obra classica “Vigiar e Punir” (1975). Essas
consideragdes endossam o questionamento acerca do real sentido que a logica do protagonismo
vem assumindo na Rede Estadual de Ensino.

E urgente, portanto, que as pesquisas futuras lancem um olhar agucado sobre as reais
formas de participagdo das juventudes no contexto escolar, se, de fato, tem representado as
demandas dos estudantes ou se tem se consubstanciado em uma participacdo induzida,
direcionada e tutelada pela gestao escolar. Como tem se traduzido, na pratica escolar cotidiana,
a acio dos conselhos de lideres? E preciso interpelar se o protagonismo juvenil tem se
fundamentado em uma participacao efetiva ou em uma “participacao simbolica, manipulada,
decorativa e operacional” (Tonieto et al., 2023, p. 20).

Além de o protagonismo ter sido destacado pelas entrevistadas, o Projeto de Vida foi
outra expressao bastante enfatizada nas falas. A seguir, mostramos os fragmentos dos
depoimentos de duas supervisoras escolares acerca do assunto.

O tempo integral, ele vai focar muito no projeto de vida do estudante e, ai, ele tem um

foco, né? E a escola desenvolve isso, as agdes dela, em torno do projeto de vida do
estudante (Tatiane, S.E).

[...] é ter que construir uma perspectiva de futuro ¢ € o papel da escola desenvolver
esse estudante para que ele compreenda que ele precisa construir um futuro em
sociedade e contribuir de alguma forma para essa sociedade ¢ ele entender como ele
quer contribuir e ai perpassa pela construgdo desse projeto de vida e por isso ele € a
centralidade do nosso modelo pedagogico e da nossa concepgao de educagio integral
[...] (Thais, S.E).

Pelas falas acima, notamos que a EITI assume como centralidade o Projeto de Vida do
estudante, que perpassa por todas as agdes da escola, como complementa a fala da supervisora

escolar: “[...] existe o projeto de vida como componente curricular. E o projeto de vida, quando

a gente fala, na centralidade de todas as a¢des da escola” (Thais, S.E).
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O PV se apresenta como for¢a motriz na reforma do EM, todavia, a expressao Projeto
de Vida ndo ¢ recente, ja tendo sido mobilizada em periodos anteriores, inclusive, por agentes
progressistas do campo da educacdo. O termo, no entanto, foi adquirindo novas configuragdes
em conformidade com as transformacdes sociais. O PV, além de um componente curricular, ¢
considerado um principio central que orienta todas as ag¢des pedagdgicas da escola.

Em ambito federal, a Lei n° 14.945 de 2024, no artigo 35-B, também ressalta a
importancia da construcdo de projetos de vida ao enunciar que:

§ 2° Serdo asseguradas aos estudantes oportunidades de constru¢do de projetos de
vida, em perspectiva orientada pelo desenvolvimento integral, nas dimensdes fisica,
cognitiva e socioemocional, pela integragdo comunitdria no territorio, pela

participacdo cidada e pela preparagdo para o mundo do trabalho, de forma ambiental
e socialmente responsavel (Brasil, 2024).

Segundo a analise da professora Maria Lima, nem a Lei n° 13.415/2017 nem a Lei n°
14.945/2024, apontam o PV enquanto componente curricular ou disciplina, contudo, os estados
tém implementado dessa forma, fato que demonstra os interesses dos empresarios. Na visdo da
pesquisadora, a nova legislacdo torna o projeto de vida e os aspectos socioemocionais ainda
mais evidentes, como observamos no artigo 35-B: “§ 7° Os curriculos do ensino médio deverao
considerar a formacdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
constru¢do de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais” (Brasil, 2024).

Como tem sido sinalizado por diversos pesquisadores (Macedo e Silva, 2002; Lopes,
2024), o PV potencializa, na instituicdo escolar, uma série de comportamentos e atitudes que
direcionam, para o ambito individual, solu¢des para problemas sociais, historicos e estruturais,
com base nas competéncias socioemocionais e habilidades interpessoais. Sob esse prisma, o
estudante ¢ convocado a construir seu futuro, logo, como enfatiza Bourdieu (2003, p, 156), “o
sistema educacional atual faz com que as pessoas tenham aspiracdes mal ajustadas as suas
oportunidades reais”.

Para Lopes (2024), a medida que o idedrio de projeto de vida ¢ difundido, vai
incorporando outros significados, em uma interrelagao entre mesmidade e diferimento, de modo
que sua significacdo plena seja adiada. A pesquisadora argumenta que o sintagma carrega
sentidos que indicam a tentativa de regulacao do futuro das juventudes, através da criagdo de
um projeto moral de gerenciamento de suas vidas. Lopes argumenta que o discurso imbuido no
PV visa instituir a “impossivel harmonia social” (2024, p. 4) e, por conseguinte, o silenciamento

das contradi¢des, conflitos e tensdes inerentes a sociedade dividida em classes sociais.



199

Nessa abordagem, hd a instauracdo de uma nova governabilidade, “[...] em que as
pessoas regulam a si mesmas. A vida se torna subjetiva e viver passa a ser o gerenciamento de
sua propria vida” (Lopes, 2024, p.7). Assim, incentivar os estudantes a organizarem seus
projetos de vida ¢ uma maneira de orienta-los para a gestdo de sua propria existéncia e para a
construcao de seus modos de ser. O empreendedor de si ndo est4 voltado somente para atender
as exigéncias do campo econdmico, mas foca nas condi¢des de produgdo da vida “[...] em um
cenario volatil e sob constante risco no presente. Resta, a esse sujeito, tentar regular seu futuro”
(2024, p. 8).

A leitura da pesquisadora mencionada reforca nossa hipotese de que o NEM busca
resgatar os principios da tese da diferenciacdo, visto que a concepgao de educagdo de Durkheim

¢ muito similar aos principios inscritos na loégica do PV.

[...] a concepgdo que [Durkheim] tem da educagdo procede de uma concepgao social
especifica do progresso, a saber, a fé na realizagdo e na liberagdo pessoais gragas a
aquisicdo do saber. Mas para ele o postulado da liberagdo pela educagdo esta
subordinado as necessidades da integragdo social. Por isso, trata-se antes de tudo de
transmitir um espirito mais que um conjunto de conhecimentos diretamente uteis em
termos profissionais. O essencial sendo produzir um ethos proprio a uma sociedade
diferenciada, a disciplina escolar, como sistema de imposi¢des é também, quando no,
mais importante que os saberes a serem transmitidos (Martuccelli, 2013, p. 56).

A moral inscrita na educagao pretendida com o NEM, consubstanciada no PV, almeja
propagar um ethos condizente com a égide neoliberal que hiperindividualiza e distribui os
estudantes numa suposta divisdo do trabalho social, desconhecida pela maioria dos agentes, a
medida que a transicdo tecnoldgica apresenta mais incertezas e poucos lagos de solidariedade,
impondo uma diferencia¢do mais radical assentada na moral do empreendedorismo.

O fragmento da entrevista com a supervisora escolar, apresentado a seguir, evidencia

aspectos centrais do projeto de vida.

Na primeira série, existe um conjunto de aulas que sdo dadas para que o aluno conheca
a si mesmo. Entdo, ¢ o aluno se conhecer. As aulas, elas sdo sempre propostas para
que haja muito didlogo [...] Quem eu sou? Quais sdo as minhas potencialidades? Quais
sdo as minhas limitagdes? O que eu pretendo ser? Ele vai projetar isso na primeira
série do ensino médio, fica mais ou menos isso. Na segunda série, a proposta ¢ que o
aluno comece a construir o seu projeto de vida. Porque o projeto de vida ndo ¢ apenas
uma dedicagio profissional. E um projeto. Eu estou aqui e eu quero isso para o meu
futuro. A gente ajuda o estudante, ¢ uma habilidade diferente que nds ndo tinhamos
no ensino médio, ha pouco tempo atrés. Ele vai projetar o futuro dele. Ele vai se
projetar. [...] Porque na terceira série, quando ele estiver concluindo o ensino médio,
ele ja vai fazer um curso paralelo de lingua, por exemplo, se ele pretende viajar para
o estrangeiro, se ele ndo tem isso ainda. Ele vai colocar em pratica. A escola vai falar
sobre os programas que nos temos para entrada na faculdade, os programas que o
governo tem, as possibilidades de intercdmbio, de curso técnico (Juliana, S.E).
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Observamos que a fala enfatiza a responsabilidade do estudante, e a escola como um
suporte para isso, com relacdo ao seu futuro, numa légica do “querer”, como se “querer” fosse
suficiente para alcangar seus objetivos. Em nenhum momento, nenhuma das entrevistadas
chegaram a mencionar qualquer obstaculo, seja de ordem social, econdmica, subjetiva, que
possa interferir na realizagdo de seus desejos. Pelo contrario, quando Juliana sinaliza, por
exemplo, que “[...] ele j& vai fazer um curso paralelo de lingua, por exemplo, se ele pretende
viajar para o estrangeiro [...]”, ignora totalmente o ethos de classe (Bourdieu, 2007a) das
juventudes das classes populares, que € o que sustenta a probabilidade de realizar a causalidade
do futuro objetivo entre as disposi¢des ou posigdes atuais € as chances potenciais.

Em diadlogo com essa discussdo, destacamos dois fragmentos contidos no livro sobre a
EITI que denotam uma concepgdo que negligencia as circunstancias sociais dos estudantes.

Fazer o que gosta significa a constru¢do de um sonho daquilo que identificou como
relevante e prazeroso e pode ser algo muito mais filosofico do que se imagina. Embora
parega utdpico, se um jovem entende de forma clara e objetiva as implicagdes do
projeto de vida, potencialmente chegara a resposta: faco o que gosto e gosto do que
faco. Muitos estio em um universo profissional sem gostarem do que fazem e sem
fazerem o que gostam. As situacdes que levam a isso sdo variadas: busca por status
social, imposi¢do, tradigdo familiar, necessidade ou por ndo acreditar que fosse

possivel desenvolver algo relevante, significativo e prazeroso (Espirito Santo, 2021,
p. 251).

A dimensdo profissional também dialoga com a vocacio e o talento. A escolha
profissional ¢ uma das agdes mais importantes e dificeis de fazer. Envolve missdo,
vocacio, talento e paixdo. A discussdo sobre esses pontos precisa ser pauta de todo
o Ensino Médio, sendo foco, sobretudo, nas turmas da 3% série (Espirito Santo, 2021,
p- 251).

De acordo com a leitura de Bourdieu, o “bom” desempenho das criancas estd
diretamente vinculado ao nivel cultural global da familia e, portanto, o sucesso ou insucesso
escolar esta relacionado com a heranga cultural familiar. Fazendo alusdo a dimensdo
profissional, os trechos do livro endossam essa concepg¢ao abordada pela otica bourdieusiana,
uma vez que as ideias de “missdo, vocagdo, talento e paixdo” escamoteiam as relacdes de
desigualdades, de que o individuo que se identifica com sua profissdo, na maior parte, teve
acesso a condicdes privilegiadas que oportunizaram a escolha profissional.

De maneira similar, ratifica-se a nog¢ao de mérito, ja que, se o estudante € o responsavel
pelo seu futuro, o fracasso também ¢ de sua responsabilidade, logo, a fun¢do que ocupa (ou
ocupard) na divisao social do trabalho engendra a mesma logica, uma vez que “[...] os atores
sdo obrigados a construir também uma parte de sua igualdade, ou daquilo que eles consideram

como tal, através da defesa de sua face, de sua dignidade e de sua honra” (Dubet, 2024, p. 48).
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Com base na sociologia de Bourdieu, notamos que projetar o futuro ¢ uma tarefa que
vai além do “simples querer” ou mesmo da “forca de vontade” dos estudantes, isto €, ndo
envolve apenas aspectos de ordem subjetiva, tais como planejamento, organizagao, foco etc.
Projetar o futuro perpassa por considerar as condi¢des objetivas de vida dos agentes, envolve a
“causalidade do provavel” (Bourdieu, 2007a).

Os/as jovens estudantes pertencentes a classe dirigente, ao conviverem com parentes
que ocupam posi¢des privilegiadas, por exemplo, permitindo que eles adotem estratégias
“racionais” sem ter que “[...] pensa-las enquanto tais sob a forma de um projeto explicito de
vida ou de uma reconversdo calculada ou cinica” (2007a, p. 94), como a ingenuidade da
vocagdo. O sociologo acrescenta ainda que “a heranga, ndo s6 a econdmica, ¢ um conjunto de
direitos de preempc¢ao sobre o futuro, sobre as posi¢des sociais passiveis de serem ocupadas e,
por conseguinte, sobre as maneiras possiveis de ser homem” (Bourdieu, 2007a, p. 96). Nessa
linha de argumentag@o, convém salientar que:

[...] as disposigdes frente ao futuro e, por consequéncia, as estratégias de reprodugao,
dependem nao s6 da posigdo sincronicamente definida da classe e do individuo na
classe, mas do sentido da trajetoria coletiva do grupo do qual faz parte o individuo ou
o grupo e, secundariamente, do sentido da trajetoria particular a um individuo ou a um

grupo englobado em relacdo a trajetéria do grupo englobante (Bourdieu, 2007a, p.
101).

A antecipagdo pratica ao principio da causalidade do provavel ¢ causada pelo habitus,
sendo ele responsavel por criar praticas que se antecipam ao futuro objetivo, ja que ele se
constitui numa “matriz geradora de respostas previamente adaptadas [...] a todas as condi¢des
objetivas idénticas ou homdlogas as condi¢des de sua producao [...]” (Bourdieu, 2007, p. 111).
A ades@o a autoridade escolar e o €xito escolar, por exemplo, funciona como um estimulo para
continuar investimento na escola e reforca a “adesdo a autoridade da institui¢do escolar” (p.
111).

Tudo se passa como se o futuro objetivo, que estd em poténcia no presente, ndo
pudesse advir sendo com a colaborag@o ou até¢ a cumplicidade de uma pratica que, por
sua vez, ¢ comandada por esse futuro objetivo; como se, em outras palavras; o fato de

ter chances positivas ou negativas de ser, ter ou fazer qualquer coisa predispusesse,
predestinado, a agir de modo que essas chances se realizem (Bourdieu, 2007a, p. 111).

Em linhas gerais, a causalidade do provavel ¢ o efeito da dialética entre o habitus e as
significagdes provaveis, ou seja, coisas que devem ser feitas no presente. As praticas resultam
no encontro de um agente predisposto e prevenido ¢ um mundo presumido, isto ¢, pressentido

e prejulgado.
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Dessa maneira, a atitude em relacdo ao futuro ¢ um ethos de classe que nao pode ser
menosprezado. O nivel de desejos e vontades dos individuos no que diz respeito a conquistas
futuras estd relacionado as probabilidades de se conseguir ou ndo. Bourdieu (2007a) traz
elementos do campo da psicologia para uma melhor compreensdo sobre o que aspiragdes
futuras dizem sobre as condi¢des sociais nas quais os individuos se situam. Ha, portanto, uma
tendéncia entre os mais desfavorecidos de que eles tenham suas ambicdes desencorajadas,
vistas como desmedidas, em funcdo da classe social a qual pertencem. O autor afirma: “[...]
tudo concorre para conclamar aqueles que, como se diz, ‘ndo tém futuro’, a terem esperancas
‘razoaveis’, ou, como diz Lewin, ‘realistas’, ou seja, muito frequentemente, a renunciarem a
esperanca’ (Bourdieu, 2007a, p.50).

Para ndo cairmos numa “caricatura e fatalismo sociologico” (Martuccelli, 2011), vale
salientar que o referido tedrico mostra que, hd casos em que os efeitos do ethos de classe nao
sdo suficientes para explicar as disposigdes atuais, € o caso, por exemplo, da burguesia em
ascensao.

Ha casos em que os efeitos desse ethos sempre em acdo deixam-se perceber
diretamente porque o capital efetivamente possuido no instante considerado- ou o
futuro objetivo por ele assegurado- ndo basta para explicar completamente
determinadas pratica ou, o que d4 no mesmo, disposi¢des que ele necessariamente
engendra enquanto saldo das aquisi¢des anteriores que encerra em poténcia o seu
futuro e, por conseguinte, a propensao a fazé-lo advir (Bourdieu, 2007a, p. 98).

Nesses termos, as disposi¢des frente ao futuro e, consequentemente, as estratégias de
reproducdo, “[...] dependem ndo s6 da posi¢do sincronicamente definida da classe e do
individuo na classe, mas do sentido da trajetoria coletiva do grupo do qual faz parte o individuo
ou o grupo e, secundariamente, do sentido da trajetoria particular a um individuo ou a um grupo
englobado em relagdo a trajetoria do grupo englobante” (2007a, p. 101).

Vale sublinhar, ainda, que a abordagem bourdieusiana rompe com as nogdoes de classes
sociais marxistas e weberianas, negando a mera reducdo da classe ao campo econdmico. A
classe social ndo se limita as categorias socioprofissionais, mas busca compreender como essa
posi¢do se relaciona com outras propriedades. Para Bourdieu, a categoria significa o “[...]
conjunto de agentes situados em condi¢des homogéneas de existéncia, impondo
condicionamentos homogéneos e produzindo sistemas de disposi¢des homogéneas, proprias a
engendrar praticas semelhantes, além de possuirem um conjunto de propriedades comuns [...]”
(2007, p. 97).

Ja Dubet (2021) vai interpelar o regime de classes, pois, para ele, a questdo ndo € se

hoje existem classes sociais, e existem. Por exemplo, as classes dirigentes estdo presentes,



203

conscientes de seus interesses ¢ de sua identificacdo com as leis da economia liberal, mas a
unidade da classe operdria estd cada vez mais incerta. “Os mais pobres sdo sem classe ou
underclass. Nao sdo bem explorados, mas relegados, ‘inuteis’” (Dubet, 2021, s/p). Esse
socidlogo, portanto, vai questionar a atualidade desses fendmenos sociais e procura “saber se o
regime de classes continua estruturando as desigualdades sociais e se abarca as representagdes
e identidades dos atores” (Dubet, 2021, s/p). O autor reconhece que se trata de uma situagao
paradoxal, caracterizada ao mesmo tempo pelo aprofundamento das desigualdades e o declinio
do regime de classes. Pois, a explosdo desse regime abre espaco das desigualdades a
multiplicagdo dos grupos.
Agora, as classes operarias curopeias ¢ estadunidenses estdo submetidas a
concorréncia dos trabalhadores dos paises emergentes, pior remunerados e igualmente
qualificados, ao passo que as antigas burguesias industriais se tornaram poténcias
financeiras. Em vez da ideia de um processo de globaliza¢io homogénea, pode-se
preferir a nogdo de “capitalismo desconexo”, caracterizado pela separagado e a tensao

entre as diferentes esferas da atividade econdomica, os mercados financeiros, a
governabilidade das empresas, os lugares de producio e o consumo (Dubet, 2021,

s/p).
Vale, entdo, destacar essa visdo da multiplicidade de desigualdades na vida dos jovens, os quais
entram na escola atravessados por diferentes registros de experiéncias e culturas, agora
mobilizados por valores assentados no protagonismo juvenil, projeto de vida, educacao integral,
competéncias socioemocionais, empreendedorismo, dentre outros, que, muitas vezes, podem
estar desconectados de uma compreensdo mais ampla de cidadania ativa. Pelo contrario,
submetidos ao ethos neoliberal, esses valores estdo alinhados a uma “customizagdo curricular
para a constitui¢do de subjetividades monetizaveis” (Silva; Estormovski, 2023, p. 5). Conforme
salientam os autores,

[...] assistimos a uma proliferacdo de tecnologias pedagdgicas individualizantes que

tragam como horizonte formativo as possibilidades de diferenciacdo e visam a

capitalizacdo das trajetdrias dos individuos. Construa seu proprio percurso, defina seu

projeto de vida, seja protagonista, busque seus diferenciais, seja sua propria marca,

invista em seus conhecimentos, seja sua melhor versao. Nao ¢ dificil constatar que se

trata de um novo tipo de investimento formativo na educacéo de nossos adolescentes
e jovens (Silva e Estormovski, 2023, p.5).

Somado as concepc¢des de educacdo integral em tempo integral que enfatizam as
premissas de protagonismo e projeto de vida, que sdo preceitos alinhados ao mercado, hé visdes
mais proximas do campo critico, que entendem a educacdo integral como fundamental para
trabalhar o sujeito em sua integralidade. O extrato do relato da supervisora escolar destaca essa
premissa: “O tempo integral, ele vem para trabalhar no estudante todas as suas dimensdes. As

dimensdes fisica, emocional, intelectual (Luana, S.E)”. Isto ¢, como desenvolvimento integral
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e completo dos estudantes, como sujeito individual e coletivo, que vive em sociedade, visando
formar o ser humano em todas as suas dimensdes — intelectual, fisica, emocional, social e
cultural — e ndo apenas ampliar o tempo de permanéncia na escola.

Quando perguntamos as participantes da pesquisa acerca da concep¢do de educacdo
integral da EITI, trés supervisoras escolares mencionaram a importancia de diferenciar a
educacdo integral e o tempo integral, como ilustrado nas falas a seguir: “[...] ha uma diferenca
entre ofertar uma educagdo integral e ofertar uma educagdo de tempo integral, né?” [...]
(Fernanda, S.E); “[...] muitas pessoas acabam confundindo a educacdo integral com educagao
em tempo integral. Entdo, o nosso objetivo ¢ ter uma educagdo integral em tempo integral” [...]
(Michele, SE).

As falas acima reiteram a ideia que mencionamos no capitulo anterior de que a educagao
em tempo integral se refere, sobretudo, a ampliacdo da jornada escolar, ou seja, ao aumento do
numero de horas que o estudante permanece na escola ao longo do dia, entretanto, o simples
aumento do tempo na escola ndo garante, necessariamente, uma educagao integral.

Uma entrevistada, por sua vez, elucidou que a educagdo integral ¢ importante para a
formag¢do humana e omnilateral dos estudantes, categoria utilizada no campo teorico critico que
defende uma formacao emancipatoria articulada com a transformacgao social: “Olha, integral,
né, eu acho que ele ¢ fundamental, até se vocé for para uma perspectiva de formagao humana,
ou omnilateralidade, enfim, né, essa preocupacao, ela dialoga muito ai com o nosso contexto”
(Maria, S.E). Em sintese, notamos que as percepcdes das agentes participantes desta pesquisa,
denotam uma variedade de pressupostos no que concerne ao conceito em debate. Podemos
afirmar, que esse carater variado e muitas vezes difuso que ronda a concepcao de educagdo
integral esta relacionado as dificuldades dos atores aqui entrevistados de vislumbrar a praxis na

politica de tempo integral do estado do ES.

5.2.1 Educac¢io em tempo integral: politica educacional como gestao da pobreza?

Identificamos que a porcentagem de estudantes cujas familias estejam cadastradas no
CadUnico®® é o critério com maior peso no processo de classificagio das escolas que
apresentam maiores probabilidades em oferta o tempo integral, como detalharemos no capitulo

seguinte. A valorizacdo deste critério exprime que a vulnerabilidade social ¢ um fator

38 O CadUnico ¢ o Cadastro Unico para programas sociais, que identifica e caracteriza as familias de baixa renda
residentes em todo territorio nacional.
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considerado fundamental na oferta das escolas de TI. Essa premissa dialoga com a concepgao
de politica de tempo integral que ancora, historicamente, as politicas de educacdo em tempo
integral no Brasil, como visto no terceiro capitulo.

Dentre o total de 40.837 estudantes matriculados/as no ensino médio que oferta o tempo
integral no ES, seja de 7 horas ou de 9h30, ha um total de 10.238 beneficidrios/as do Programa
Bolsa Familia (PBF),* o que representa cerca de 25%. A desagregacdo desses dados mostra
que: do total de 37.372 matriculados/as nas escolas que ofertam TI de 7 horas, 9.273 alunos/as
sdo beneficiarios do PBF (24,8%); e dentre as 3.465 matriculas nas escolas que ofertam TI de
9h30, ha um total de 965 beneficiarios/as do programa (27,8%). 4°

Os programas de renda minima vinculados a educagdo emergiram no Brasil em um
contexto de crescentes demandas por politicas de combate a pobreza, agravadas pela crise
economica dos anos 1980 (Oliveira; Duarte, 2005). O debate acerca da renda minima como
estratégia de enfrentamento da pobreza ¢ controverso, uma vez que suscita pontos de vista
diversos. Nesses termos, os autores sinalizam que hé, no minimo, duas grandes orienta¢des que
se apresentam sob perspectivas opostas. Uma primeira orientacdo fundamenta-se pelos
principios liberais “[...] que visam preservar o dinamismo do mercado, garantir a autonomia do
individuo como consumidor, reproduzir o exército industrial de reserva e pressionar a aceitagao
de baixa remunera¢do” (Oliveira; Duarte, 2005, p. 293). Nessa abordagem, ndo ha um
compromisso com a distribui¢do de renda; foca-se na concessdo da renda minima para a
extrema pobreza, € o impacto gerado ¢ a sua reproducdo, nos limites da garantia da
sobrevivéncia.

Outra perspectiva pressupde que a renda minima deve ser estendida a todos que
necessitam do beneficio, o que ¢ chamado de focalizagao positiva, logo, ¢ uma logica em que a
“[...] renda minima entendida como reparticdo da riqueza, ou seja, como um mecanismo de
redistribuicdo de renda e como politica de complementacdo dos servigos sociais basicos”
(Oliveira e Duarte, 2005, p. 293).

Os depoimentos das supervisoras escolares, sinalizados abaixo, reiteram a importancia
do critério da vulnerabilidade social, ao expressarem que, em muitos casos, a escola € o unico
local em que o estudante tera acesso a uma refei¢ao de qualidade.

[...] durante esse periodo, eu sei que ele esta dentro da escola, eu sei que ele esta tendo
acesso a educagdo, eu sei que ele esta tendo acesso a alimentagdo [...] em alguns

3% E importante destacar que todas as familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia (PBF) esto inscritas no
CadUnico, contudo, nem todas as familias do cadastro sdo beneficiarias do PBF.
40 Essas informagdes foram extraidas do SEGES no dia 28 de margo de 2025.
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contextos, a gente percebe que o aluno chega na escola sem se alimentar (Luiza, S.
E).

Reforgo que eu acho que no fundamental ela (escola de tempo integral) teria um
potencial ainda maior, mas no médio para o aluno que consegue organizar essa
dindmica, se precisa do estagio, ou o aluno que nio precisa ele tem mais refeigdo na
escola, isso ¢ um ponto importante porque para muitos alunos ¢ a refeigdo principal
que eles vao ter, entdo isso € um ponto que eu acho positivo (Larissa, S.E).

A gente acredita, nossa Superintendéncia, que essa escola de tempo integral contribui
para que esse nimero de alunos (que abandonam) seja menor. Poderia ser pior porque
a gente tem uma escola que oferta refei¢do. Entdo a gente vai ter aluno ali que vive
numa condic¢do de que as vezes ndo ha refeicdo para ele na casa dele, mas na escola
tem. E ¢é refei¢@o de qualidade (Daiane, S.E).

Podemos inferir dos fragmentos das entrevistas acima que, na visdo das técnicas, um
dos pontos positivos da escola de tempo integral ¢ a oferta de refeicdes para os estudantes.
Especialmente no contexto brasileiro, onde a desigualdade social e a pobreza afetam
diretamente a vida de muitas criangas e adolescentes, ¢ inquestionavel que a escola se torna um
importante local de garantia de politicas sociais. Alguns pesquisadores, contudo, tem um olhar
critico a respeito dessa abordagem do Estado integrar educagao e assisténcia social.

A pesquisadora Eveline Algebaile (2004) mostrou em sua tese de doutorado que, no
Brasil, uma parte significativa da desqualificacdo da escola estd associada ao seu uso para
finalidades que extrapolam o campo estritamente educacional. As diferentes tentativas de
utiliza¢do da escola, bem como as expectativas derivadas de seus usos ndo prescritos, integram
os multiplos processos que contribuiram para a expansao escolar. Nesse sentido, a tese da autora
¢ que:

[...] a escola publica elementar, no Brasil, tendo em vista as fun¢des de mediagdo que
passa a cumprir para o Estado, nas suas relagdes com os contingentes populacionais
pobres, tornou-se uma espécie de posto avancado, que permite, a esse Estado, certas
condi¢des de controle populacional e territorial, formas variadas de negociagdo do

poder em diferentes escalas e certa “economia de presenga’” em outros ambitos da vida
social (Algebaile, 2004, p. 15).

Sob esse viés, a presenca da escola em lugares “marcados por auséncias” atribui ao
Estado uma caracteristica ampla. Dessa maneira, a realizacdo de forma efetiva ou velada,
através da escola, de agdes que deveriam caber a outras instancias estatais “[...] sdo Uteis porque
dissimulam as omissdes do Estado na oferta ampla e na regulacdo dessas acdes” (Algebaile,
2004, p. 261). Historicamente, a expansdo da carga horaria escolar foi se estruturando de tal
modo que a sua utilizagdo passou a ser, de maneira predominante “para responder tdpica e
seletivamente aos problemas sociais”, o que ocasionou sua desqualificagdo para o ensino.

Nesses termos, a educa¢do de baixa qualidade ndo €, em si, uma politica, afirma a pesquisadora,
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mas ¢ o resultado inevitdvel de outros objetivos colocados no lugar de uma integragdo social
pautada na democratizagdo ampla das relagdes e das instituigdes.

Nessa abordagem, a escola foi se tornando permeavel a novas utilizagdes e propositos.
Tal permeabilidade ¢ algo desejavel, posto que ela garante a relagdo entre “educacdo escolar e
vida” (Algebaile, 2004, p. 263). Contudo, para que isso aconteca, essa abertura nao pode ocorrer
em prejuizo do papel formativo da institui¢do. A aproximagao entre conhecimento e vida deve
ser fortalecida, sem que o espaco dedicado a uma relagdo profunda com o saber seja diminuido.
As “aberturas” promovidas na escola ao longo desse processo poderiam ter contribuido para
seu enriquecimento, mas, na pratica, serviram majoritariamente a outros interesses, destaca a
pesquisadora.

Nessa linha de pensamento, Oliveira (2004) argumenta que a gestdo da educagdo no
Brasil contemporaneo tem se transformado em um mecanismo para administrar a pobreza, em
vez de enfrentd-la ou supera-la. Segundo a autora, politicas educacionais pautadas em modelos
de eficiéncia, metas e resultados, preceitos sustentados pela égide neoliberal, reduzem o papel
da educagdo a uma estratégia de controle social: a escola deixa de ser um espaco de
emancipagdo para se tornar um instrumento de gestdo de populagdes pobres. Essa logica se
articula principalmente a partir da expansdo de programas focalizados e avaliagdes em larga
escala, que visam inserir a populacdo vulneravel no mercado de trabalho de forma limitada,
sem questionar ou alterar as estruturas de desigualdade. Assim, a educacdo ¢ usada para
gerenciar a pobreza, ou seja, para manter as condigdes sociais existentes, € ndo como meio de
transformagao social e emancipagdo dos sujeitos.

As pesquisas que tratam dessa relacdo entre educagdo, pobreza e gestdo das politicas
educacionais no marco do neoliberalismo, conduzem a reflexdo acerca dos significados e/ou
intencionalidades guardadas pela politica de TI no estado do ES, sobretudo, quando se observa

o seu rapido movimento expansivo e, a0 mesmo tempo, segregador, pois focado no mérito.

5.3 CURRICULO*" E OS DESCRITORES DE BAIXA ASSERTIVIDADE: TEMPO

AMPLIADO PARA QUE?

A partir da analise dos dados, tanto das entrevistas como dos documentos normativos,

verificamos que, no que tange a oferta do TI de 7 horas em comparag¢do com a oferta de TP,

41 Nao temos a inten¢do de apresentar um panorama das disciplinas que compdem a parte diversificada, os
chamados componentes integradores, ja que excederia o objetivo central desta pesquisa.
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ndo hé diferencas significativas de disciplinas. O que ha ¢ uma ampliacdo da carga horaria de
determinadas disciplinas e a inser¢do de praticas experimentais de matematica e praticas
experimentais de Ciéncias da Natureza no curriculo do TI de 7 horas.

Quando perguntamos as entrevistadas o que diferencia os curriculos do TI e TP, a
maioria pontuou que ¢ apenas a ampliagdo do tempo, como ilustrado na fala da supervisora
escolar: “O curriculo em si, ele ndo ¢ diferente. Ele vai ser diferente no sentido de ter mais carga
horaria. Eu tenho mais aulas, mas os componentes, hoje, sdo quase idénticos” (Luciana, S. E).

A fim de relacionar as convergéncias e divergéncias dos curriculos, sinalizamos as
matrizes curriculares do ensino médio em tempo parcial, do TI de 7 horas e TI de 9h30 (Figura

4, 5 e 6, respectivamente).
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Figura 4 — Matriz Curricular do Ensino Médio em Tempo Parcial.

MATRIZ ORGANIZACAO CURRICULAR (OC N. 105)
Organizagdo Curricular da Educacio Basica - Ensino Médio (diurno)
Itinerario Formativo Area Linguagens - MIDIAS DIGITAIS: LINGUAGENS EM ACAO!
N. de Dias Letivos: 200 dias (40 semanas) / Carga Horaria anual: 1000h (1200 aulas) / hora-aula: 50min
w® AULAS SEMANAIS AULAS ANUAIS
-5 AREAS DE
ho
3 ] 3 CONHECIMENTO COMPONENTES CURRICULARES 13 73 ED 1z 23 33 TOTAL
N Q série | série | série | série | série | série
. N
ﬂ z ,r: Lingua Portuguesa 5 4 5 200 160 200 560
T
" e S Lingua Inglesa 2 1 1 80 40 40 160
- oz trd LINGUAGENS E
3Zz9 -g SUAS Educacdo Fisica 1 1 - 40 40 B 80
LoV~ a TECNOLOGIAS -
Qaouw Arte 1 1 - 40 40 80
Yoy 2
g i §° {‘5 Subtotal 9 7 6 360 280 240 880
¥
Q
§ 2 § g 'c‘) Biologia 2 2 2 80 80 80 240
<z :ﬁ s A e |Fisica 2 2 1 80 80 40 200
g5c o SUAS Quimica 2 2 1 80 80 40 200
=g & TECNOLOGIAS
s 1 g Subtotal 6 6 4 240 240 160 640
=]
L) T
W< E MATEMATICAE | Matemética 5 4 5 200 160 200 560
SUAS
E F4 “ TECNOLOGIAS Subtotal 5 4 5 200 160 200 560
Filosofia 1 _ 1 40 - 40 80
CIENCIAS Geografia 2 2 2 80 80 80 240
HUMANAS E .
SOCIAIS Historia 2 2 2 80 80 80 240
APLICADAS Sociologia 1 _ 1 40 - 40 80
Subtotal 6 4 6 240 160 240 640
SUBTOTAL FORMACAO GERAL BASICA 26 21 21 1040 840 840 2720
Eletivas* 1 1 1 40 40 40 120
COMPONENTES . .
INTEGRADORES Projeto de Vida* 1 1 1 40 40 40 120
Estudo Orientado* 2 1 1 80 40 40 160
° SUBTOTAL COMPONENTES INTEGRADORES 4 3 3 160 120 120 400
E g Lingua Portuguesa e linguagens digitais - 2 - - 80 - 80
; g Inglés como Lingua Franca na Cultura ~ 1 _ _ 40 _ 40
Z | Digital
2 g Hispanidades e Brasilidades - Iniciacao - 1 - - 40 - 40
=] -
2|3 8 UNG‘SJGESNS E | Arte e Patriménio Cultural - 1 2 - 40 80 120
g 5 2 TECNOLOGIAS Midias Digitais e as Praticas Corporais - 1 1 - 40 40 80
=
é G E Linguagem, comunicacdo e midia - - 1 - - 40 40
- -
; Lingua Inglesa e as Midias Digitais - - 1 - - 40 40
P A Lingua Espanhola na América Latina - 1 - - 40 40
‘E SUBTOTAL APROFUNDAMENTO - 6 - 240 240 480
SUBTOTAL ITINERARIO FORMATIVO 4 9 160 360 360 880
TOTAL CARGA HORARIA 30 30 30 1200 1200 1200 3600

Fonte: Site da SEDU/ES
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Figura 5 — Matriz curricular do Ensino Médio com oferta de Tempo Integral de 7 horas.

AREAS DE AULAS SEMANAIS AULAS ANUAIS
CONHECIMENTO | COMPONENTES CURRICULARES s >3 38 1 >3 3 | votAL
série série série série série série
Lingua Portuguesa 5 4 5 200 160 200 560
Lingua Inglesa 2 1 1 80 40 40 160
LINGUAGENS E
SUAS Educacao Fisica 1 1 - 40 40 - 80
TECNOLOGIAS
Arte 1 1 - 40 40 - 80
Subtotal 9 7 6 360 280 240 880
Biologia 2 2 2 80 80 80 240
CIENCIAS DA Fisica 2 2 1 80 80 40 200
NATUREZA E SUAS
TECNOLOGIAS Quimica 2 2 1 80 80 40 200
Subtotal 6 6 4 240 240 160 640
MATEMATICA E Matematica 5 4 5 200 160 200 560
SUAS
TECNOLOGIAS Subtotal 5 4 5 200 160 200 560
Filosofia 1 - 1 40 - 40 80
CIENCIAS Geografia 2 2 2 80 80 80 240
HUMANAS E e
SOCIAIS Historia 2 2 80 80 80 240
APLICADAS Sociologia 1 . 1 40 - 40 80
Subtotal 6 4 6 240 160 240 640
SUBTOTAL FORMACAO GERAL BASICA 26 21 21 1040 840 840 2720
Pratica§ Expernmentais de 1 1 1 40 40 40 120
Matematica**
Praticas Experimentais de Ciéncias da
Natureza** 1 1 1 40 40 40 120
COMPONENTES -
INTEGRADORES Eletivas** 2 2 2 80 80 80 240
Projeto de Vida** 2 2 2 80 80 80 240
Estudo Orientado** 3 2 2 120 80 80 280
SUBTOTAL 9 8 8 360 320 320 1000

Fonte: Site da SEDU/ESI.‘ ‘

Ao observarmos a matriz curricular do ensino médio de TP e a matriz curricular do
ensino médio que oferta TI de 7 horas, identificamos que as tinicas disciplinas que ndo constam
no primeiro sdo praticas experimentais de Matematica e praticas experimentais de Ciéncias da
Natureza. Notamos que a quantidade de horas das aulas, no ensino médio como um todo e em
cada série, das areas do conhecimento, sdo as mesmas. No T1 ha 6 aulas de PV, 2 em cada série;
enquanto no ensino médio parcial ha 3 aulas de PV, uma em cada série. Ja o Estudo Orientado
(EO), no TI hé 7 aulas divididas em trés na 1* série, duas na 2* série e duas na 3? série; enquanto
no TP, sdo 4 aulas de EO divididas em duas na 1? série e uma nas outras séries (2* e 3%). Quanto

as eletivas, sdo 6 aulas no Tl e 3 no TP.



Figura 6 — Matriz curricular do Ensino Médio com oferta de Tempo Integral de 9h30.
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*Organizacdo Curricular da Educacdo Basica - Ensino Médio (Tempo Integral/9h30min)

Itinerdrio Formativo Area Linguagens - MIDIAS DIGITAIS: LINGUAGENS EM AGAO!

N. de Dias Letivos: 200 dias (40 semanas) / Carga Horaria anual: 1433h20min (1720 aulas) / hora-aula: 50min

i AULAS SEMANAIL AULAS ANUAL
AREAS DE COMPONENTES ULAS S S et
CONHECIMENTO CURRICULARES 12 o 38 18 28 3@ TOTAL
série | série | série | série | série | série
® Lingua Portuguesa 5 q 5 200 | 160 | 200 560
o
N Lingua Inglesa 2 1 1 80 a0 a0 160
m
z LINGUAGENS Educagdo Fisica 1 1 40 40 80
"]
w Arte 1 1 40 40 80
2
‘i‘ e g Subtotal 9 7 6 360 280 240 880
o= 7]
o z : Blologia 2 2 2 80 80 80 240
|6\
N ) )
N 5 CIEnCIAS DA | Fisica 2 2 1 g0 | 80 | a0 | 200
2 n o NATUREZA Quimica 2 2 1 80 80 40 200
2z [}
o '& Subtotal 6 6 4 240 240 160 640
T w
gy § ) Matematica 5 4 5 200 160 200 560
N B [ MATEMATICA
Bo o Subtotal 5 4 5 200 | 160 | 200 | 560
i ;»3
< - Fllosofia 1 1 40 40 80
vE3
w
] 8 Geografia 2 2 2 80 80 80 240
< B 2
e Wy CIENCIAS .
: : p HUMANAS Historia 2 2 2 80 80 80 240
5 Eg Sociologla 1 1 40 a0 80
N
..'n. ; Subtotal 6 4 6 240 160 240 640
TN
g 0. SUBTOTAL FORMA(,‘iO GERAL BASICA 26 21 21 1040 B840 840 2720
.Z
z o
‘EE " Projetos Ciéndas Humanas e Soclals 2 2 2 80 80 80 240
25 w Integradores*** ./ agens** 2 2 2 80 80 80 240
"g (<]
}g g 2 Praticas Experimentals de Matematica** 1 1 1 40 40 40 120
o <]
; B 5 5 Praticas Experimentais de Blologia** 1 1 1 40 40 40 120
LW -
z g 'i Praticas Experimentals de Fisica** 1 1 1 40 40 40 120
0 -~
E ‘; g Praticas Experimentals de Quimica** 1 1 1 40 40 40 120
g g & | Préticas e vivencias em Protagonismo** 2 2 2 80 80 80 240
z
w 21 9 |Eletivas 2 2 2 80 80 80 | 240
w =] z
w o 8 Projeto de Vida** 2 2 2 80 80 80 240
Estudo Orlentado™* 3 2 2 120 80 80 280
SUBTOTAL 17 16 16 680 640 640 1960

Fonte: Site da SEDU/ES.

J& em relagdo ao TI de 9 horas e 30 minutos, as disciplinas que nao estdo incluidas no de

7 horas sdo: Projetos Integradores (Ciéncias Humanas e Linguagens); Praticas Experimentais

de Biologia, Fisica e Quimica (no TI de 7 horas ndo estdo especificadas essas praticas, sendo

todas incluidas em Praticas Experimentais de Ciéncias da Natureza); Praticas e Vivéncias em

Protagonismo. Todas as demais disciplinas da parte diversificada (projeto de vida, eletivas e

estudo orientado) possuem a mesma carga horaria nas escolas que ofertam TI de 7 horas e TI

de 9h30. As disciplinas da parte comum dispdem da mesma carga horaria nas escolas que

ofertam TP, TI de 7 horas e de 9h30.
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Por meio do documento que visa orientar os/as professores/as quanto as praticas da parte
diversificada do curriculo*?, percebemos que em todas as disciplinas ha uma orientagdo quanto
a necessidade de se considerar, na elabora¢ao dos contetidos das disciplinas, os descritores de
baixa assertividade, que sdo as habilidades e competéncias consideradas abaixo dos resultados
almejados nas avaliagdes em larga escala, verificados nas avaliagdes internas e externas.

Selecionamos os fragmentos abaixo que expressam essas orientagdes em relagdo aos
componentes de Estudo Orientado e projetos integradores, respectivamente.

Com o mapeamento dos descritores de baixa assertividade registrados por
avaliagdes internas e externas (PAEBES, AMA, Avaliagdes Diagnosticas), € possivel
que o Estudo Orientado venha a fortalecer essas habilidades e competéncias que
apresentam desafios de aprendizagem ao direcionar esfor¢os para desenvolver
estratégias com praticas pedagogicas inovadoras e eficazes, de forma que os
estudantes desenvolvam a capacidade de realizar o proprio aprendizado, resultando

em avangos significativos no desempenho geral nas avaliagdes dos componentes
curriculares da base (Espirito Santo, 2025b, p. 25).

Na reunido geral de inicio de ano, a gestdo escolar apresentara os resultados da escola,
destacando os pontos que necessitam de fortalecimento. Com base nos descritores de
baixa assertividade identificados nas avaliagdes internas e externas, serdao
selecionadas as habilidades e competéncias prioritarias a serem trabalhadas pelos
componentes curriculares da parte diversificada. Esse mapeamento serve como
alicerce para a construgdo do Projeto Integrador, que visa ndo apenas remediar as
defasagens de aprendizagem, mas também proporcionar um percurso formativo
significativo, alinhado as necessidades dos estudantes ¢ a proposta pedagdgica da
escola (Espirito Santo, 2025b, p. 57).

Essas orientagdes corroboram o que tem sido evidenciado pela literatura teodrica critica
acerca de que os conhecimentos difundidos na escola estdo mais preocupados em atender as
demandas das avaliacdes internas e externas do que garantir o acesso aos saberes socialmente
construidos e das grandes obras primas da humanidade. Um fragmento do relato de uma das
técnicas entrevistadas, ao enunciar sobre o Estudo Dirigido, merece destaque porque estd em
sintonia com essa abordagem ao dizer que “As diretrizes agora apontam o estudo orientado
como nivelamento de lingua portuguesa e matematica, para recompor a aprendizagem”
(Luciana, S.E).

A esses elementos, soma-se o fato de que, conforme relatos de algumas participantes da
pesquisa, as escolas que oferecem ensino em tempo integral tendem a obter resultados mais
positivos nas avaliagdes de larga escala, quando comparadas as instituicdes com oferta em
tempo parcial. A seguir, destacamos os depoimentos da assessora pedagdgica e da gerente que

evidenciam essa constatacao.

42 Essa orientagdo ¢ voltada para o ensino médio que oferta tempo parcial e tempo integral.
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As escolas de 7 horas, ela vem apresentando um resultado melhor nas avaliagdes
externas. Nao ¢ um resultado extremamente diferente, assim, no sentido de 30 pontos
de proficiéncia, 20, ndo [...] a gente percebeu que ¢ um resultado maior, s6 que ¢ um
pouco maior, ndo tdo relevante, mas ¢ porque sdo escolas que o percurso nao foi todo
em tempo integral. E ai teve também mudangas e as vezes o aluno transfere de uma
escola para outra (Luana, A. P).

A gente tem observado que os resultados de aprendizagem dos nossos estudantes do
tempo integral t€ém sido melhores. Eu vou usar essa expressao, mas ndo gosto de dizer
melhor, mas assim, o estudante do tempo integral ele tem mais oportunidade curricular
e por consequéncia disso ele tem alcancado melhores resultados de aprendizagem.
Isso a gente ja tem observador dentro da nossa propria rede. Os resultados das
avaliagdes externas, IDEB, SAEB [...] (Adriana, GE).

Nesse quadro de reflexdes, ha fortes indicios de que o tempo a mais que o/a estudante
fica na escola tende a focar nos descritores de baixa assertividade, logo, parece-nos que ha a
intencionalidade de que a EITI busque treinar os estudantes para as avaliagdes em larga escala.
Outro aspecto que evidencia a centralidade atribuida as avaliagdes em larga escala ¢ o fato de
que a nota do PAEBES, quando abaixo do esperado, representa o segundo critério de maior
peso entre os utilizados para a implementacdo da EITIL

A SEDU, em qualquer oportunidade®’, faz questdo de enaltecer os bons resultados da
Rede Estadual nas provas do IDEB, sendo o melhor a nivel nacional nos ultimos 3 anos.
Paradoxalmente, o ES tem a segunda menor taxa nacional referente ao percentual da populagao
de 15 a 17 anos que frequenta a escola ou ja concluiu a educagdo bésica, como expressamos na
introdugdo. A partir dessas informagdes, cabe indagarmos “a que custo” a secretaria tem
apresentado os bons resultados no IDEB. As andlises empreendidas até o momento sugerem
que a resposta a essa interpelacdo pode ser resumida da seguinte forma: a custo da precarizagao
do trabalho docente; do comprometimento ao direito a educagdo, ao dificultar a permanéncia
nas escolas que ofertam TI de estudantes que necessitam de estagiar; de uma formacgao
aligeirada, disfar¢cada sob o discurso de educacdo integral, de uma oferta segmentada e
diversificada que intensifica as desigualdades, dentre outras questdes.

O IDEB tornou-se o principal indutor das politicas educacionais no Brasil, ao se
estabelecer como a principal ferramenta de afericdo da qualidade da educagdo. Por focar
principalmente no desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica, mensurado
por avaliagdes externas, passou a influenciar a organizagao escolar e os curriculos, priorizando

o alcance de metas de resultados. Todavia, sdo inumeras as indaga¢des que a literatura critica

43 Recentemente, inclusive, no dia 03 de margo de 2025, o secretario de educagdo Vitor de Angelo fez uma
publicagdo, em sua rede social, fazendo uma analogia entre o filme brasileiro (Ainda estou aqui) que ganhou o
oscar na categoria de melhor filme internacional com as “premiagdes” que a SEDU tem acumulado. Na integra, o
secretario enuncia que “[...] nos ultimos anos, a SEDU também acumula premiagdes e destaques, como a de melhor
ensino médio do pais no Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb), em 2019 e 2023”. Disponivel em:
https://www.instagram.com/p/DGvSsezO1L2/?igsh=YTB3bG51bTNjNGVw=. Acesso em: mar. 2025.
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tem feito em relacdo a essas avaliagdes em larga escala, das quais destacamos a desconsideragao
das desigualdades regionais e socioecondmicas; a énfase em matematica e lingua portuguesa,
0 que gera, por sua vez, a negligéncia de outras disciplinas; o descaso com uma formagao
humanistica; o ranqueamento que reforca a competitividade entre escolas etc. Destarte, o IDEB,
prototipo da autoridade dos numeros instituida pelo neoliberalismo educacional, ndo consegue
medir a qualidade da educagdo, j4 que os numeros sdo, muitas vezes, simulacros, que nao
condizem com realidade escolar em toda sua complexidade.

E sabido que nas ultimas décadas, assistimos cada vez a um afastamento de Estado
Educador e, por conseguinte, o aprimoramento do Estado Avaliador e Regulador, focado nas
exigéncias de eficiéncia e eficacia educacional, que atende aos anseios da modernizagao
capitalista. Como explica Afonso (1998, p. 118), o Estado Avaliador ¢ amplamente utilizado
para descrever a adogdo, pelo Estado, de um ethos competitivo, incorporando uma logica
privatista nos dominios publicos, em que a énfase recai sobre os resultados dos processos
educativos. Assim, no campo da educagdo, essa perspectiva prioriza o produto em detrimento
do processo, por meio de avaliagdes em larga escala.

Em meio a esse movimento que busca transformar o papel da escola na sociedade com
foco nos resultados de desempenho dos seus alunos, a no¢do de justica assume maiores
complexidades, mas ndo deixa de figurar as questdes que historicamente a constituiram. Dubet
(2004), por exemplo, traz um bom debate para refletir sobre a justica escolar. A meritocracia,
segundo o autor, promete uma competicdo justa com igualdade de oportunidades; a
discriminacao positiva como estratégia de compensa¢ao das desigualdades sociais; integragao
dos jovens ao mercado de trabalho munidos de um bom diploma etc. Uma escola justa seria
aquela que conseguisse oferecer ao jovem escolhas de acordo com os seus talentos e afinidades?

De fato, essa ideia serve de base para os modelos educacionais que tém dado prioridade
a eficacia e ao desempenho dos sistemas de ensino. De acordo com Normand (2008, p. 50), o
modelo baseado em uma suposta igualdade de oportunidade surgiu nos EUA, nos anos 1970,
desde que “[...] os trabalhos de investigacdo e de inspec¢do mostraram, apoiados em numeros,
que as causas do insucesso escolar nao deveriam ser procuradas no meio social dos alunos, mas
sim nas condi¢des de funcionamento dos estabelecimentos de ensino”. Dessa forma, nota-se a
adocdo do paradigma da eficacia escolar, em substitui¢do as politicas de acdo afirmativa em
vigor, sustentada pela racionaliza¢do e redug¢do dos gastos publicos. Com o reconhecimento
internacional ocorrido posteriormente, essa logica passa a ser um dos pilares de reflexdo de
diversos estados e organizagdes internacionais no que se refere as politicas educacionais

(Normand, 2006).
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O pesquisador supracitado estd preocupado em compreender como e porque o modelo
de governanca centrado na eficdcia tornou-se hegemonico, sem cair num “economicismo
simplista”. A explicagdo mais comumente apresentada estd relacionada aos debates sobre
justica na educagdo. Os principios da filosofia politica de Rawls foram amplamente utilizados
para defender a tese da equidade e legitimar a igualdade dos resultados ou dos conhecimentos
escolares, em contraposicdo a uma concep¢do considerada retrograda ou ideologica de
igualdade de oportunidades, como fora defendida até entdo pelos socidlogos (Crahay, 2000;
Meuret, 1999).

A concepgao de justica de Rawls buscava equilibrar “[...] uma abordagem econdmica e
utilitarista mais convencional, associada ao principio de Pareto [...]” (Normand, 2008, p. 50)
evidenciando que o subsidio proveniente dos fundos do Estado Providéncia s6 seria eficaz se
os proveitos dos socialmente privilegiados (os que se tornam, em educacio, os melhores alunos)
ndo desfavorecerem os mais pobres (ou seja, os alunos com mais dificuldades). Sob esse viés,
foram desenvolvidos modelos de andlise da eficdcia (ou da rentabilidade), a medida que
avancavam as técnicas de tratamento de informacdes, cada vez mais sofisticadas, como as meta-
analises e os bancos de dados internacionais. Dessa maneira, “[...] o especialista em numeros
se impds, os economistas destronaram os socidlogos na analise das desigualdades, sem que se
interrogasse abertamente as modalidades de construgao social e a politica da medida da eficacia
e de equidade em educagdo [...]” (Normand, 2008, p. 51)

Com o intuito de entender a aceitacdo deste postulado, o autor investiga as principais
teses, que inscritas num quadro de uma retorica reaciondria, contribuiram para o surgimento e
defesa de um modelo de escola eficaz, implantado nos EUA e Inglaterra, e que vem sendo
largamente difundidas, em escala global, nas ultimas décadas. Um dos marcos, que teria
estimulado a politica de resultados, ¢ a publicagdo do relatorio “A Nation at Risk”, no ano de
1983, nos EUA, que, ao atribuir a perda de competitividade do pais ao grave declinio da
educagdo publica, causado pela inadequagdo dos programas escolares e pela incompeténcia
dos/as professores/as, propagava ideias defendidas pela Nova Direita, que objetivavam
mobilizar a opinido publica. A esse respeito, Normand (2008, p. 54) salienta que:

Ao longo dos anos, os relatorios classificados como independentes e as obras sobre a
educacdo americana amplificaram esse ataque critico, convidando o sistema educativo
a reaproximar-se do mundo empresarial e a elevar o seu nivel de exceléncia. O Estado
preconizou que: as escolas dessem mais espaco ao ensino da matemadtica ¢ das
ciéncias; se centrasse nos saberes essenciais ¢ elevassem os seus padrdes de ensino e
a duragdo dos cursos; facilitassem mais a transi¢do da escola para as empresas;
promovessem a iniciativa individual e o espirito de empreendedorismo; se

melhorassem as competéncias dos professores; e, aos alunos mais dotados, fossem
propostos programas escolares enriquecidos.



216

Apesar de ter sido produzido nos EUA para os norte-americanos, o relatorio difundiu-
se amplamente em nivel mundial, sendo considerado uma referéncia para as politicas
educacionais conservadoras. O discurso da crise da escola publica, pautado na ideia de que os
problemas da educacdo publica estadunidense sdo oriundos dos baixos resultados, ganha
legitimidade nos anos subsequentes.

Essa retorica reacionaria era portadora de uma variedade de pressupostos
ideoldgicos: desde a recuperagdo das teses conservadoras de Edmund Burke até a
defesa da racionalidade econémica, passando pela legitimagdo dos ricos e do
fundamentalismo religioso, a suspeita em rela¢do a intervengao do governo federal,
a hostilidade para com o mundo universitario e a investigacdo em ciéncias sociais,

0 racismo contra as minorias étnicas ¢ o sexismo em relagdo as mulheres que nao
respeitam o matrimonio e as tradigdes familiares (Normand, 2008, p. 54).

O relatério “A Nation at Risk” teria, anos depois, inspirado o programa “No Child Left
Behind” do presidente George W. Bush, em 2002, que reformou o sistema educacional dos
Estados Unidos, alterando a natureza das escolas publicas. Esse programa se consolidou como
uma referéncia global de politica educacional, fundamentada em principios gerenciais que
priorizam os resultados e introduzem mecanismos de responsabilizacao.

Outra entidade que tem desempenhado um papel relevante nessa logica educacional € a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), que vem realizando
pesquisas com grande impacto nas politicas dos governos dos paises membros. Desde 2000, a
OCDE publica anualmente o relatorio global comparativo “Education at a Glance”, que avalia
o estado dos sistemas educacionais dos paises membros, destacando uma série de indicadores.
Foi a partir da analise dos resultados basicos (Leitura, Matematica e Ciéncias) desse relatdrio
que o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) surgiu. Por meio do PISA,
paises membros (e ndo membros) da organizagdo passaram a contar com uma ferramenta de
compara¢do dos resultados dos estudantes nas areas especificas, mensurados por meio de
avaliagdes, tornando-se, assim, um dos principais instrumentos de regulacdo das politicas
educacionais, tanto no ambito nacional quanto internacional (Clementino, 2019).

Com efeito, hd uma proliferacdo das politicas de avaliagdo entre os paises que passaram
a desenvolver seus proprios sistemas avaliativos e indicadores educacionais, associando-os ao
PISA. No Brasil, nota-se o aprimoramento do Saeb, com a cria¢ao do Ideb, cujos resultados sdao
vinculados ao PISA, como exprime Clementino (2019, p. 114):

[...] o indice ¢ visto como sindnimo de qualidade educacional, passando a reger as
politicas publicas em educacdo, o que pode implicar num deslocamento do discurso
sobre o direito a educagdo para o direito de aprender, resumindo a aquisicdo de

competéncias em reduzidos conteudos, colocando em risco outras dimensdes
importantes da formagao de criangas e adolescentes.
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Em vista do exposto, observa-se uma tendéncia de que os curriculos escolares sejam
orientados por preceitos alinhados as exigéncias das avaliagdes em larga escala. Alicercado a
essa discussdo, ao que parece, o curriculo da EITI, em consondncia com o que tem sido
evidenciado por outros estudos, como vimos na revisdo de literatura, tem sido destituido de
uma educagdo integral, tal como conceituada pela propria gerente e que estd em acordo com a
perspectiva que defendemos, ou seja, uma educacdo que pensa o sujeito como ser que “[...] se
desenvolve socialmente, culturalmente, emocionalmente, artisticamente, fisicamente ¢ a escola
de tempo integral enquanto uma politica [...] pensa esse sujeito dentro de todos esses aspectos
do seu desenvolvimento [...]”.

A percepgdo** que tivemos ao analisar o curriculo, mesmo que sumariamente, foi a de
que as premissas das disciplinas ndo dialogam com uma formacao cultural, estética, artistica,
corporal, afetiva, emocional. Nessa 16gica, detectamos a auséncia, por exemplo, de praticas
artisticas, culturais e esportivas, que sdo cruciais para a garantia de uma educagdo integral.
Tanto ¢ que as disciplinas de Arte ¢ EF possuem a mesma carga horaria para as escolas que
ofertam TI (de 7 ou de 9h30) e TP.

Esse entendimento estd em dissonancia com o que preceitua o art. 3° da Lei n® 928/2019,
que estabelece as diretrizes para a oferta de Educagdo em Tempo Integral nas Escolas Publicas
Estaduais, ao assegurar que:

§ 3° A oferta de Educagdo em Tempo Integral considerara atividades de
acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas,
de forma que o tempo de permanéncia dos estudantes na escola, ou sob sua
responsabilidade, passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o

ano letivo, com a previsdo da jornada de professores disposta no art. 6° (Espirito Santo,
2019).

Com base nesse debate, ainda necessitando de aprofundamento por meio de outras
investigagdes, tudo indica que a concepc¢ao de EITI na Rede Estadual de Ensino do Espirito
Santo tem se ancorado na logica da igualdade de resultados, ao privilegiar uma formacao
voltada ao “treinamento” dos estudantes para o desempenho em avaliagdes de larga escala. Essa
premissa vai na contramao da garantia do direito a educacao, tanto em relagdo aos obstaculos
de acesso a escola, como pela negagdo do acesso ao conhecimento sistematizado. Do nosso
ponto de vista, parece que a EITI realiza uma espécie de sele¢ao informal e sutil, com vistas a

selecionar os estudantes que tém melhores condi¢cdes de apresentar bom desempenho nas

4 E importante destacar que nosso intuito ndo consiste em uma investigagdo exaustiva sobre o curriculo da EITI,
visto que foge do nosso objetivo principal, dai que é preciso enfatizar a necessidade de investigagdes mais
minuciosas com o intuito de descortinar os reais significados e sentidos da educagao integral no contexto escolar.



218

provas. O modelo baseado em resultados, contudo, gera consequéncias devastadoras tanto para
os estudantes quanto para o professorado.

Outro aspecto que reforca a predominancia da légica da igualdade de resultados na
politica educacional capixaba ¢ a adocao da politica do bonus desempenho que tem sido adotada
pela SEDU, e por outras secretarias estaduais. Trata-se de uma recompensa para os/as
trabalhadores/as da educagdo, tendo como base os resultados das avaliagdes em larga escala.
De acordo com a informacao retirada do site da SEDU, o bonus desempenho consiste em:

[...] uma ferramenta criada em 2010 com o objetivo reconhecer, estimular e valorizar
o esfor¢o dos profissionais que atuam na Secretaria da Educag@o. E um prémio em
dinheiro concedido anualmente aos profissionais que atuam em escolas e outras
unidades da Sedu, calculado com base em indicadores coletivos e individuais. O
profissional da Secretaria pode receber até um salario a mais por ano, conforme os

resultados apurados pela unidade de ensino onde exerce suas fungdes, mais o seu
desempenho individual.

O bonus ¢ calculado a partir do Indice de Merecimento da Unidade (IMU), que
considera indicadores coletivo e individual. O desempenho da unidade escolar inclui, entre
outros fatores, as notas no PAEBES (Programa de Avaliagdo da Educagdo Basica do ES). O
indicador individual considera frequéncia e dedicagdo dos docentes, de tal modo que cada falta
desconta 10% do valor do bonus, e acima de 9 faltas, o servidor recebe apenas o minimo (30%
do total).

Botler e Nascimento (2023), ao analisarem a produ¢do das (novas) marginalidades no
contexto escolar, enfatizam que a politica de recompensar os/as trabalhadores/as da educacgao
com base nos resultados alcancados pelas avaliacdes em larga escala assume o que eles
denominam de exclusdo ativa, que ¢ deliberada pela propria escola e que “forga a escola a
assumir um conjunto de comportamentos promotores de exclusdo” (2023, p. 38). Neste cenario:

[...] os estudantes que ameacem refrear os indices a serem alcangados sao evitados no
microcampo escolar, ¢ isso impacta severamente os estudantes com deficiéncia, as
adolescentes que engravidaram, os adolescentes infratores e/ou indisciplinados. Esses
sujeitos corporificam o estigma da ma-qualidade, devendo ser afastados do modelo
integral. Por sua vez, o adolescente trabalhador padece do processo de autoexclusio,
em vista da incompatibilidade de permanéncia na escola por periodo alongado, ou

mesmo do baixo aproveitamento em fungdo de trabalharem no periodo noturno
(Botler; Nascimento, 2023, p. 38).

Os pesquisadores sinalizam que o modelo de gestdo por resultados na educagdo impde
uma pressdo constante sobre educadores e educandos para que alcancem alto desempenho e
apresentem melhora continua nos testes de cognicdo. Essa logica tem contribuido para o
aumento de casos de adoecimento psiquico, como estresse e depressao. Entre os efeitos mais

visiveis, além do comprometimento da saude mental, destaca-se o desalento, especialmente
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entre os/as estudantes em condigdes mais vulnerdveis, que passam a desacreditar na
possibilidade de progressao nos estudos e reduzem seus investimentos escolares diante de uma
competicdo que percebem como desigual e excludente (Botler; Nascimento, 2023). Sob esse
enfoque, os estudiosos destacam ainda que o que merece destaque nessa organizagdo operativa
da educacdo “[...] € o apelo central para a preparagdo dos estudantes para um modelo de sucesso
inalcangavel, especialmente escamoteado pelo discurso da meritocracia” (Botler; Nascimento,
2023, p. 39).

Como forma de demonstrar, empiricamente, como o desalento tem atingido os/as jovens
estudantes, os pesquisadores supracitados destacam uma série de dados que corroboram com
essa ideia a partir do relatorio “Bem-Estar dos Estudantes: Resultados do Pisa 2015”, publicado
pela OCDE. Esse documento mostra que 56% dos/as jovens brasileiros/as relatam sofrer
estresse relacionado aos estudos. O levantamento, que envolveu mais de meio milhdo de
estudantes de 72 paises, também aponta que o Brasil ocupa a segunda posi¢cdo em niveis de
ansiedade, atingindo 80,8% dos/as alunos/as avaliados/as (OCDE, 2017).

Botler e Nascimento (2023) elucidam ainda que, em decorréncia dos impactos
provocados pela pandemia, houve uma reduc¢do significativa no nimero de inscritos no ENEM,
em 2021. Nesse sentido, dados do UNICEF (2021) indicam que, em 2020, aproximadamente
1,5 milhdo de jovens entre 15 e 17 anos ficaram completamente fora da escola no Brasil.
Complementarmente, uma pesquisa realizada pelo Instituto Datafolha, a pedido de fundacdes
educacionais, revelou que 46% dos responsaveis por estudantes do ensino fundamental e médio
perceberam uma expressiva desmotivagao dos filhos em relacao aos estudos (DATAFOLHA,
2022b). Essas informagdes escancaram uma realidade nociva que as juventudes t€ém vivenciado.

A teoria de Dubet (2003; 2024) oferece uma contribuicdo significativa para a
compreensdo critica de um sistema educacional, que se sustenta no discurso ilusério do mérito,
um dispositivo que, de forma velada, legitima as desigualdades escolares. Segundo o autor, a
centralidade conferida a meritocracia e a responsabilizacdo individual é caracteristica estrutural
de um sistema marcado por multiplas formas de desigualdade. Nessa logica, a medida que o
discurso meritocratico se intensifica na sociedade e, por extensdo, no campo educacional, os
sujeitos passam a internalizar a ideia de que sdo inteiramente responsaveis por suas trajetorias
e fracassos. Isso ocorre porque, em uma sociedade democratica, os individuos se percebem
como livres e iguais em direitos, o que torna as desigualdades vividas ainda mais
culpabilizadoras.

Esse modus operandi que enaltece o esfor¢o individual prevaleceu como um dispositivo

orientador da organiza¢do educacional e societaria europeia do final do século XIX, que tinha
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como porta voz os tedricos defensores da teoria da diferenciagcdo social. Nesse modelo,
retomado na atualidade sob outro prisma, a moral que predomina nas sociedades organizadas
requer que os individuos sejam justos uns com os outros, que cumpram suas tarefas para que
“[...] cada um seja convocado para a funcdo que pode desempenhar melhor e receba o justo
preco de seus esforcos” (Durkheim, 1999, p. 430). Essa perspectiva volta a ocupar um lugar
central na reforma do ensino médio, em sintonia com as transformagdes sociais € econdmicas
contemporaneas.

De acordo com o Dubet (2003), a logica de responsabilizagdo ¢ fruto da concepg¢do
moderna de individuo que, desde a reforma até o iluminismo, postulou a necessidade entre
igualdade e liberdade, perspectiva que produz uma defini¢do heroica do sujeito, que € livre para
construir sua propria vida, logo, ser responsavel pelos seu sucesso e fracasso. Nas sociedades
democraticas, o ideal de liberdade estd intrinsecamente vinculado ao de igualdade, os
individuos s6 podem vislumbrar a segunda se eles sao livres. A capacidade de ser soberano de
si ndo assegura, por si sO, uma igualdade real, contudo, ¢ “[...] condi¢do de uma igualdade de
oportunidades e, portanto, de desigualdades justas provenientes de uma competicdo entre
iguais” (Dubet, 2003, p. 52)

O sistema das desigualdades multiplas individualiza a experiéncia das desigualdades
sociais. Quanto mais essa experiéncia ¢ vivenciada, mais perto de si o conjunto das
comparagdes se realiza. Neste caso, os julgamentos relativos as situagdes, pessoas e as grandes
desigualdades ndo correspondem nem um pouco. As desigualdades que atingem cada individuo
e aquelas que caracterizam a sociedade ndo sdo vistas nem ressentidas da mesma maneira
(Dubet, 2024).

Nesse sistema, as comparagdes se acentuam e, na visao de Dubet (2024), as “pequenas”
desigualdades parecem até mais importantes do que as “grandes”. Por exemplo, as grandes
desigualdades que contrapdem a maioria da populagdo ao 1% dos mais ricos do mundo, sdo
menos pertinentes do que as desigualdades que nos separam das pessoas que cruzam nosso
caminho diariamente. As desigualdades multiplicadas e individualizadas ndo se enquadram em
nenhuma grande narrativa que as sustentes e expliquem, logo, que gerem certo tipo de consolo
pela situacdo. Pelo contrario, tais desigualdades sdo encaradas como individuais, descoladas
dos cenarios sociais e econdmicos, como explicita Dubet (2024, p. 14):

A distancia entre essas provas individuais e os desafios coletivos abre espago para o
ressentimento, as frustragdes, por vezes ao odio pelos outros, a fim de evitar o
desprezo de si mesmo. Ela gera indignagdes, mas, por enquanto, estas nio se

transformam em movimentos sociais, em programas politicos e tampouco em
interpretagdes sensatas da vida social.
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E inegavel que as grandes desigualdades, como, por exemplo, uma sociedade que tem
grupo minoritdrios de pessoas afortunadas e uma maioria esmagadora de individuos pobres,
gera indignacao e raiva. Todavia, a vastidao dessa desigualdade pode parecer abstrata e “menos
irritante” diante das que se desenvolvem no cotidiano das relagdes sociais, tais como o colega
de trabalho que recebe salarios maiores com a mesma fung@o. Sob esse ponto de vista, o tedrico
mencionado elucida que a amplitude das desigualdades ¢ menos relevante do que a natureza
delas.

Como escrevemos anteriormente, Dubet ndo nega a existéncia das classes sociais, o que
o socidlogo questiona ¢ se o sistema de classes sociais ainda consegue estruturar as
desigualdades sociais considerando a identidade dos individuos:

A quest@o ndo ¢ saber se existem classes sociais. Elas sempre existiram, especialmente
as classes dirigentes que possuem uma forte consciéncia de si mesmas, de seus
interesses ¢ de sua identificagdo com as leis da economia liberal. A questdo que se
coloca para nds ¢ a de saber se o sistema das classes ainda estrutura as desigualdades

sociais e se ele engloba as representacdes e as identidades dos atores (Dubet, 2024, p.
25).

Concomitantemente ao declinio do sistema de classes, observa-se um aprofundamento
das desigualdades sociais. Esse declinio esta relacionado as transformacgdes estruturais do
capitalismo global, que t€ém remodelado as formas de insercdo social. Atualmente, segundo
Dubet (2024), os chamados “empreendedores”, frequentemente mais pobres do que os antigos
operarios, representam uma nova configuragdo da classe trabalhadora. Soma-se a isso o
aumento do desemprego, da informalidade, da precarizagdo das relacdes de trabalho e o
crescimento expressivo do numero de individuos completamente excluidos do sistema que
Dubet (2024) alerta que sdo considerados intteis. No campo educacional, como vimos, marcado
pela logica da gestdo por resultados, essa logica de abandono também se manifesta: os
estudantes das classes populares que nao alcangam bons desempenhos acabam perdendo espago
na escola, sendo, em ultima instancia, descartados. Situacao semelhante vem ocorrendo com os
jovens que ndo conseguem ficar na escola de tempo integral.

Em linhas gerais, no sistema das desigualdades multiplas, os sujeitos vivenciam as
injusticas sociais de maneira profundamente individualizada e comparativa. O sofrimento nao
estd mais apenas relacionado as grandes estruturas sociais ou a critica das elites, mas se
concentra nas “pequenas” desigualdades cotidianas, especialmente naquelas que se manifestam
entre pares, colegas de trabalho, de sala, de escola e que se tornam mais perceptiveis e mais

dolorosas justamente por estarem proximas.
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Pelas inferéncias e discussdes feitas nesta tese, até entdo, notamos que a escola, em vez
de promover justica educacional, tende a reforcar as perversidades do modelo de desigualdades
multiplas, ao potencializar uma cultura de competi¢do e meritocracia excludente, que desloca

o foco das responsabilidades coletivas para julgamentos individuais.

5.4 REDE ESTADUAL DE ENSINO DO ESPIRITO SANTO: MULTIPLAS OFERTAS E
DESIGUALDADES PERPETUADAS

Conquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) preceitue uma formagdo basica comum a todos/as os/as brasileiros/as e
defina como um dos principios da Educagdo Nacional a “igualdade de condigdes para o acesso
e permanéncia na escola”, o que notamos na realidade brasileira, e no ES, ¢ uma variedade de
formas de oferta do Ensino Médio, que reverbera em percursos formativos diferenciados.
Considerando as diferentes configuragdes curriculares e as formas diversificadas de
distribuicdo da carga horaria, a Rede Publica Estadual de Ensino do Espirito Santo oferece
ensino médio regular diurno, ensino médio regular noturno, EJA diurno (médio ou
profissional), EJA Noturno (médio ou profissional), ensino técnico integrado, ensino técnico
subsequente, ensino médio em tempo integral de 7 horas, ensino médio de tempo integral de
09h30. O NEM exacerba ainda mais essa segmentacdo curricular ao instituir os itinerarios
formativos, sob o falacioso discurso da escolha.

O fragmento da entrevista da gerente da GETI, abaixo, expressa a diversificacdo da
oferta educacional na Rede Estadual do ES e a diferenciacdo dos percursos, de acordo com a
realidade dos/as estudantes.

[...] foram varios desafios que essa politica aqui no ES precisou superar para que ela
pudesse ser mais inclusiva. Uma delas foi ndo ter apenas um tipo de escola de tempo
integral que era a escola de turno nico, de 9 horas e 30, hoje a gente consegue, dentro
das nossas 184 escolas de tempo integral oportunizar diferentes ofertas deste tempo
integral. Entdo eu tenho tempo integral de 9 horas e 30, eu tenho integral de 7 horas
manha, que comega de manha e vai até as 14 horas da tarde e eu tenho o tempo integral
tarde que comega no horario de meio dia ou 13 horas, dependendo da escola, que tem
autonomia para realizar seu hordrio e vai até as 19 horas, 19:30 aproximadamente.
Essa mudanga, ela foi uma estratégia para tornar, justamente, a politica de educagado
integral em tempo integral mais inclusiva em que esse estudante que tem necessidade,
muitas vezes, ¢ pode estar atrelado ao seu desejo de ingressar no mercado de trabalho,
mas na maioria das vezes, ¢ a gente percebe isso, estd associado a necessidade
familiar, de compor renda da familia, e esse estudante precisa trabalhar ou estagiar,
enfim, entdo essas multiplas ofertas do tempo integral foi a alternativa que nos,

enquanto secretaria, enquanto politica de educagdo pensou para tornar essa oferta mais
acessivel e mais inclusiva para esses estudantes [...] (Adriana, GE).
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Segundo Aratjo (2019), as diversas formas de ofertas no ensino médio ndo visam
atender as diferengas e singularidades dos/as discentes que frequentam a escola, mas revelam
hierarquias que impdem diferentes formas de formagao, desiguais entre si, aos multiplos grupos
sociais do pais, resultando em discriminagdes quanto as condi¢des de acesso e permanéncia na
escola. Essas modalidades de ofertas atendem as camadas distintas de jovens e adultos, com
caracteristicas socioecondmicas especificas, refletindo também em desempenhos semelhantes
dentro de seus respectivos subgrupos populacionais.

Como discutimos no capitulo 2, a formacao escolar diferenciada conforme a posicao
social do(a) estudante e, por consequéncia, a funcdo a ser desempenhada na divisdo social do
trabalho, constitui o modelo que fundamentou o sistema educacional emergente na Europa no
final do século XIX. Tal perspectiva era defendida por intelectuais alinhados a tese da
diferenciagdo social. Os tedricos da tese da diferenciag@o social argumentam que em todas as
sociedades, a educag@o assume um duplo carater: ¢, a0 mesmo tempo, singular e multipla. Seu
aspecto multiplo se evidencia na diversidade de formas e meios educativos existentes em cada
contexto social. J4 o aspecto singular manifesta-se na medida em que cada sociedade — como
um todo e em seus diferentes grupos sociais — define o tipo de educacdo considerado ideal,
como denota Durkheim (2011, p. 50):

Tal sociedade, por exemplo, ¢ formada por castas? A educacgdo variard de uma casta
para outra; a dos aristocratas ndo era igual ao dos plebeus; a dos bramanes nao era
igual a dos sudras. Da mesma forma, na Idade Média, que desproporg¢ao entre a cultura
recebida pelos jovens pajens, instruidos em toda a arte da cavalaria, e as dos
camponeses livres, que iam aprender na escola de sua pardquia alguns escassos
elementos de computo, canto e gramatica! Ainda hoje ndo vemos a educagdo variar

com as classes sociais ou mesmo com os habitats? A da cidade nao ¢é igual a do campo,
a do burgués nao ¢ igual a do operario.

Segundo Durkheim (2011), algumas pessoas consideram que este tipo de organizagdo
ndo ¢ moralmente justificavel, todavia, ele discorda deste postulado e argumenta em defesa
dessa diferenciagdo. Mesmo que a educagdo destinada para as criangas ndo fosse determinada
pela classe social ou pela hereditariedade, a diversidade moral das profissdes ndo deixaria de
exigir uma grande diferenca pedagodgica. Cada profissdo requer fungdes, aptidoes e
conhecimentos especificos, logo, considerando que a crianc¢a deva estar preparada para a fungao
que ira cumprir, a educacdo, “[...] ndo pode mais continuar a mesma para todos os sujeitos aos
quais ela se aplica” (Durkheim, 2011, p. 51). Sob essa égide, em todas as sociedades modernas,
a educacgdo tende a se diversificar e especializar cada vez mais. A reforma do ensino médio
resgata essa perspectiva, em consonancia com OS arranjos sociais € econdmicos que

caracterizam a sociedade atual.
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E, mesmo que a oferta do ensino médio se dé em horéarios diversos com fins de inclusdo
das diversas necessidades dos estudantes, conforme indica nossa entrevistada, essa
diversificacdo tem o risco de favorecer as desigualdades porque se d4 em condi¢des desiguais
para jovens situados em condi¢des sociais precdrias. Mas, sobretudo, porque o projeto
pedagogico ¢ de fortalecimento da individualizagdo das trajetdrias juvenis sob o marco da
concorréncia. Esses aspectos, que constituem o processo educativo nos dias atuais, sdo
caracteristicos do ethos neoliberal que, dentre outros efeitos econdmicos, sociais e culturais,
fratura as identidades coletivas, o que Dubet (2020) vai observar sobre o agravamento das
desigualdades. Dai, segundo o autor, cada grupo social, a priori, homogéneo, ¢ atravessado por
multiplas desigualdades que, com a massificacdo escolar, vislumbramos a agregacdo de
pequenas desigualdades que acentuam a singularidade do percurso e os sentimentos de
injustica.

Ademais, ha a dualidade do ensino médio muito estudado por pesquisadores e
pesquisadoras do campo educacional, que faz a escola um espelho da estrutura social marcada
pela divisdo em classes sociais. Nesse prisma, Aratjo (2019) explicita que a mobilizagao do
conceito de dualidade ¢ fundamental para a compreensdo do ensino médio brasileiro, no
entanto, ndo ¢ suficiente, considerando as varias formas que assume na sociedade brasileira
atual e os distintos trajetos formativos sugeridos pela reforma em andamento do Ensino Médio
no Brasil. Em vista disso, o pesquisador defende que a desigualdade e dualidade sdo concepgdes
que se complementam na busca de explicar o ensino médio no pais.

Em suas palavras, “[...] as desigualdades se revelam na nova configuragdo que assume
o Ensino Médio brasileiro que tende a se tornar mais diversificado nas suas formas de oferta,
no interior de cada uma dessas redes, agudizando e ampliando as hierarquizagdes escolares ja
existentes” (Araujo, 2019, p. 17). Nesse sentido, a teoria sociologica de Bourdieu nos fornece
conceitos fundamentais para analisar o ensino médio brasileiro sob a perspectiva das
desigualdades, tais como a concepg¢ao de eliminagdo adiada.

O conceito de eliminagdo adiada, desenvolvido por Pierre Bourdieu, surge a partir da
analise do sistema educacional francés e diz respeito a um mecanismo pelo qual a escola
prolonga a permanéncia de estudantes oriundos das classes populares no sistema de ensino, sem
necessariamente garantir-lhes igualdade real de condi¢des. Trata-se de uma forma sutil de
exclusdo, que posterga a eliminacdo dos individuos ao longo de sua trajetoria escolar, muitas
vezes conduzindo-os a percursos formativos de menor prestigio e reduzidas possibilidades de
mobilidade social. Nesse processo, a escola assume um papel legitimador da desigualdade, ao

travestir de meritocracia aquilo que, na verdade, ¢ reproducdo das distancias sociais. Em outras
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palavras, “[...] numa desigualdade de ‘nivel’ ou de ‘éxito’ que oculta e consagra escolarmente
uma desigualdade das oportunidades de acesso aos graus mais elevados do ensino” (Bourdieu;
Passeron, 2014, p. 194).

Na Franga, esse fendmeno se manifesta por meio de trajetorias escolares segmentadas,
com canais educativos distintos para diferentes grupos sociais. Assim, mesmo quando ha
ampliacdo do acesso a educacdo, o que se observa ¢ uma permanéncia desigual e uma
diferenciag¢@o nas chances de sucesso escolar. A elimina¢do nao se d4 de forma abrupta, mas
sim de maneira progressiva, diluida ao longo dos anos de escolarizacdo. Na visdo de Araujo
(2019), os itinerarios no sistema educacional francé€s evidenciam uma maneira mais sutil de
exclusdo das classes populares ao manté-las na escola, porém, criando exclusdes que vao sendo
realizadas gradativamente de acordo com a escolha de um dos itinerarios e ‘“‘sabiamente
dissimuladas, que vao dos estabelecimentos, secgdes, disciplinas ligadas as melhores
possibilidades de éxito posterior, tanto escolar como social, (até aos) diferentes graus de
relegacdo” (Snyders, 1997, p. 21).

Como destaca Martuccelli (2011, p. 291), com a massificacdo e o alongamento da
escolaridade, “[...] a sele¢do ndo opera mais a montante do sistema, mas durante o percurso
escolar mesmo, segundo um processo de orientagdes sucessivas em cada uma das etapas”. Os
mecanismos de desigualdades tendem a estar em a¢do no interior da escola, adicionados ao
sistema de desigualdades multiplas (Dubet, 2020) que acentua as singularidades. Nesse cenario,
sdo os diferentes percursos escolares e a segmentacdo da oferta que colocam os estudantes em
vias divergentes, como faz o modelo instituido pela reforma do ensino médio. Para os ambientes
frequentados pelas classes populares, o percurso tende a ser vivido subjetivamente como lugar
de sele¢do permanente, isto €, injusto, da escola primadria até ao ensino superior.

No contexto brasileiro, especialmente diante da reforma do Ensino Médio e amplia¢ao
das escolas em tempo integral para o ensino médio, a acep¢do de elimina¢do adiada ganha
enorme pertinéncia. A proposta de flexibilizacdo curricular, por meio da introdu¢do dos
“itinerarios formativos”, abre espago para uma segmentagdo precoce das trajetdrias escolares,
ancorada nas desigualdades socioecondmicas ja presentes. Embora o discurso da reforma seja
o da ampliagdo de escolhas, o que tende a ocorrer na pratica ¢ uma distribuicao desigual desses
itinerarios. Dessa maneira, a escola publica passa a funcionar como espago privilegiado para
essa eliminacdo adiada, pois mantém os jovens matriculados, mas os encaminha para um futuro
incerto, com baixa inser¢do profissional qualificada e menor possibilidade de continuidade nos
estudos. A exclusdo, nesse caso, ndo € explicita, mas se concretiza pela qualidade e tipo de

formacao oferecida, legitimando-se por meio da aparéncia de escolha.
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Esse cendrio pode a ratificar a no¢do de mérito, ja que se o estudante ¢ o responsavel
pelo seu futuro, o fracasso também ¢ de sua responsabilidade, logo, a fun¢do que ocupa (ou
ocupard) na divisdo social do trabalho engendra a mesma logica, ja que “[...] os atores sdo
obrigados a construir também uma parte de sua igualdade, ou daquilo que eles consideram como
tal, através da defesa de sua face, de sua dignidade e de sua honra” (Dubet, 2024, p. 48). E
valido sublinhar que a retorica da responsabilidade individual somada a uma conjuntura de
multiplas e desenfreadas desigualdades e baixa mobilidade social ¢ extremamente prejudicial
para a sociedade como um todo. O oposto da cultura da meritocracia ¢ o aumento das coéleras,
indignagdes e ressentimentos (Dubet, 2024) por parte daqueles que ndo venceram no sistema
de multiplas desigualdades.

Os estudos de Pierre Bourdieu sobre o sistema educacional francés do ultimo quartel do
século XX, constatam que a defasagem entre as aspiragcdes engendradas pelo sistema escolar e
sua oferta concreta de oportunidades, em um cenario de inflagdo de diplomas, ¢ uma situagao
estrutural que atinge, mesmo que em niveis diferentes, todos os membros de uma geragao
escolar. Nesse sentido, o tedrico sublinha que “[...] tais aspiracdes — que, em outro tempo e
para outro publico, haviam sido perfeitamente realistas por corresponderem a oportunidades
objetivas- sdo frequentemente desmentidas, de forma mais ou menos rapida, pelos veredictos
do mercado escolar ou do mercado de trabalho” (Bourdieu, 2007b, p. 135-136). A defasagem
estrutural entre as aspiracdes e as oportunidades resulta numa desilusdo coletiva, que assume
formas diversas, do ponto de vista objetivo e subjetivo, de acordo com as classes sociais.

Na atualidade da reforma do ensino médio, podemos afirmar que os jovens brasileiros
apresentam maiores dificuldades e frustragdes, ja que nem a oportunidade de acessar o ensino
superior ¢ vislumbrada por parte deles, e até mesmo a conclusdo da educagio basica ndo ¢ para
todos, haja vista a baixa taxa bruta da frequéncia escolar (27,1%, em 2023). Com o aumento
das escolas que ofertam o tempo integral, ha uma tendéncia de diminui¢do da escolaridade das
juventudes das classes populares °
2007b, p. 136).

Na realidade brasileira e capixaba, ¢ possivel identificar indicios da logica da

‘vitimas mais evidentes da desclassificagdao” (Bourdieu,

“eliminac¢do adiada” e de promoc¢ao de uma politica de desqualifica¢do dos diplomas a partir da
prevaléncia da oferta do quinto itinerario (formagdo técnica e profissional) na Rede Estadual de
Ensino, conforme indicam estudos recentes sobre a implementagdo do Novo Ensino Médio no
estado (Ferreira e Santos, 2024; Souza et al., 2023). Tal predominancia tende a reforcar a
dualidade historica da educagdo brasileira, ao direcionar itinerarios mais restritos e voltados a

formacao instrumental para os/as jovens pertencentes as camadas sociais menos favorecidas.
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Os/as alunos/as que somente t€ém o itinerario formativo técnico como opg¢do passam a ser
“detentores de diplomas desvalorizados” (Bourdieu, 2007b).

Somando-se a esse cenario, a analise que desenvolvemos até aqui sugere que a expansao
do ensino médio em tempo integral, especialmente em municipios onde ha apenas uma escola
ofertando essa etapa de ensino, pode, paradoxalmente, restringir o acesso a educagdo. Notamos
no depoimento da supervisora escolar, abaixo, por exemplo, que a amplia¢ao da oferta do tempo
integral ocasionou em maior procura por matriculas no turno que oferta o tempo parcial.

[...] Esse ano, como a gente estd com ampliagdo em outras escolas, a gente, inclusive,
recebeu mais matriculas, mais solicitacdo de matricula no matutino, que ¢ tempo

parcial, do que no vespertino. Entdo, houve uma procura, certa migragao de alunos de
algumas escolas por conta dessa nova oferta (Larissa, S.E).

O estado do ES ¢ composto por 78 municipios. Dentre esses, ha um total de 27
municipios que possuem apenas uma escola que oferta ensino médio (34,6%). O quadro 10
detalha a organizacao da oferta do tempo integral e parcial, no ensino médio, nesses municipios.
As escolas situadas em 11 deles ofertam somente o ensino médio de tempo integral matutino e
tempo parcial vespertino, sendo que uma escola oferta também o parcial noturno (localizada no
municipio de Piuma). Mesmo que essas escolas ofertem o parcial, cabe ressaltar que a oferta
do tempo integral pela manha altera a dinamica da escola, de modo que o horario de entrada
dos estudantes do parcial a tarde ¢ as 14h00 ou 14h20 e o horario de saida as 19h00 ou 19h20,
visto que, conquanto as escolas oferegcam ofertas diferenciadas, a institui¢ao ndo tem espago
fisico para abarcar simultaneamente os estudantes que frequentam as véarias ofertas.

Esse horario implica que os estudantes saiam mais tarde da escola. Quando se trata de
escolas situadas em municipios de pequeno porte, muitos estudantes precisam se deslocar de
zonas rurais distantes do centro. Assim, permanecer por mais tempo na escola implica chegar
mais tarde em casa, o que pode representar um obstaculo adicional a permanéncia desses alunos
na escola que oferta o TI, conforme vimos no relato da supervisora escolar citado no capitulo
4.

E vélido salientar, ainda, que as escolas localizadas em quatro municipios (Alto Rio
Novo, Bom Jesus do Norte, Mucurici e Sao José¢ do Calgado) ofertam apenas o tempo integral
no ensino médio. A escola localizada no municipio de Alto Rio Novo oferta apenas o tempo
integral no periodo vespertino e as escolas situadas nos municipios de Bom Jesus do Norte,
Mucurici e Sao José do Calgado, oferecem o TI no periodo matutino. Ja as institui¢des escolares

localizadas nos municipios de Alfredo Chaves e Vila Valério ofertam o tempo integral matutino
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e o ensino médio de tempo parcial ¢ oferecido apenas no periodo da noite. Essa organizagdo da

rede acaba por restringir as possibilidades de acesso ao sistema de ensino.
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Quadro 7 — Oferta do ensino médio regular nos municipios do ES que possuem somente uma escola que disponibiliza o ensino médio, 2025.

OFERTA TI
MATUTINO E
REGULAR
NOTURNO, NAO
TEM PARCIAL
DIURNO

OFERTA
SOMENTE TI
VESPERTINO

OFERTA TI
VESPERTINO E
REGULAR
MATUTINO

OFERTA
SOMENTE TI
MATUTINO

NAO OFERTA TI

OFERTA TIE
REGULAR
MATUTINO

MUNICIPIOS | OFERTA TI DE 7
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Alfredo Chaves

(ES)

Alto Rio Novo (ES)

Apiaca (ES)

Atilio Vivacqua

(ES)
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(ES)
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Guagui (ES)

Divino de Séo
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MUNICIPIOS
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DE EM (27
MUNICIPIOS)
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Jeronimo Monteiro
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Jodo Neiva (ES)
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Presidente Kennedy
(ES)

Rio Bananal (ES)
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(ES)

Sao Domingos do
Norte (ES)

Sao José do Calgado
(ES)
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Elabora do pelas autoras.

Fonte: SEDU/ES

, OFERTA TI
M
UNICIPIOS | OFERTA TI DE 7 MATUTINO E OFERTA TI
COM SOMENTE HORAS REGULAR OFERTA VESPERTINO E OFERTA OFERTA TIE
UMA ESCOLA MATUTINO E NOTURNO. NAO SOMENTE TI REGULAR SOMENTE TI | NAO OFERTA TI REGULAR
DE EM (27 PARCIAL TEM P AREJI AL VESPERTINO MATUTINO MATUTINO MATUTINO
MUNICIPIOS) VESPERTINO DIURNO
Sao Roque do
Canaa (ES)
Venda Nova do
Imigrante (ES)
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Outro aspecto que merece destaque sdo os desafios enfrentados pelas escolas ao
tentarem operar com multiplas ofertas, como destaca o supervisor escolar:
[...] tinhamos no ano passado escolas que no mesmo turno que era integral do ensino
médio, vocé tinha parcial funcionando no fundamental. Entdo, vocé criava dois
modelos em um turno que até o professor as vezes se confundia, como eu vou atuar,
o que eu fago aqui. E vocé tem também questdes agora de professores que fecham a
carga horaria toda em uma escola e de manha ¢ parcial, a tarde ¢ integral. E ele ainda
nao conseguiu entender o modelo, porque a tarde vocé tem uma exigéncia, de manha

tem outra. Parece até que sdo duas escolas. A gente trabalha muito para que isso ndo
ocorra (Jodo, S.E).

O relato evidencia as dificuldades de conciliar diferentes ofertas/etapas educacionais em
um mesmo turno. Tal conciliacdo impde desafios significativos a organizagdo pedagogica e
administrativa das escolas, uma vez que cada modalidade demanda abordagens curriculares,
metodoldgicas e de gestao especificas.

Em 2024, a Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo contava com 76 escolas que
ofertavam o ensino médio em tempo integral. Dentre elas, apenas 6 funcionavam
exclusivamente nesse formato, enquanto as demais 70 conciliavam esse modelo com outras
etapas e ofertas educacionais. Um exemplo dessa diversidade ¢ que, entre essas 70 escolas, 5
ofertavam, simultaneamente, ensino médio em tempo integral, ensino fundamental regular, EJA
(ensino médio) e ensino médio em tempo parcial. Ainda que essas ofertas ndo ocorressem
necessariamente no mesmo turno, a coexisténcia de diferentes formatos em uma mesma
unidade evidencia a complexidade e a diferenciagdo dos percursos formativos presentes na rede.
Ademais, a gestdo de uma escola nesse modelo traz dificuldades enormes para os seus
profissionais, as quais ndo podemos deixar de nos lembrar.

Quando perguntamos para a gerente da GETI quais eram as perspectivas da SEDU em
relacdo a oferta do TI, a gerente ressaltou que o objetivo da secretaria € de universalizar a oferta
do TI no ensino médio, como ilustramos no excerto a seguir:

A nossa expectativa ¢ de universalizar. Eu sei que ¢ muito desafiador né, ¢ até
audacioso falar de universalizagdo. Mas a nossa meta ¢ universalizar a oferta de
educagdo integral em todas as suas etapas, seja de ensino fundamental, seja de ensino
médio. Mas prioritariamente no ensino médio [...]. Entdo, a nossa perspectiva ¢ de
universalizar sim e chegar no maximo de territorio possivel para que os estudantes

que tenham oportunidades de ficar no tempo integral essa oferta esteja 14 para eles
(Adriana, GE).

Podemos perceber pela fala acima que a SEDU ndo pretende apenas atender a meta
estabelecida no PNE de ampliacdo da oferta do tempo integral, que define como objetivo
oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a

atender pelo menos 25% dos alunos da educagdo basica. Fica perceptivel que a SEDU
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ambiciona universalizar a oferta do TI. Do nosso ponto de vista, a proposta de universalizagao
da oferta em tempo integral no ensino médio requer atencao, uma vez que as analises realizadas

até o momento indicam que essa oferta ndo contempla todos os estudantes.
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CAPITULO 6 — IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL NO ES

Este capitulo tem o objetivo de discutir a implementacdo da oferta da educagdo integral
em tempo integral no ES, com o intuito de problematizar acerca da categoria 2, designada de
“Implementacdo da Educagdo Integral em Tempo Integral no Ensino Médio”, dividida nas
seguintes subcategorias: a) processo de implementacdo; b) docentes em tempo integral e c)
infraestrutura. Para tanto, na primeira se¢ao, visamos analisar as condi¢des e critérios para que
a oferta escolar em tempo integral seja assegurada. Na segunda secdo, debateremos sobre a
questdo da infraestrutura, aspecto primordial para a implementacdo da politica. Na terceira
secdo, analisaremos os obstaculos enfrentados especificamente pelos docentes diante dessa
oferta. E, por fim, na ultima se¢do, esbocamos algumas consideragdes acerca das agentes

entrevistadas nesta pesquisa.

6.1 CONDICOES PARA A IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL NO ES

A legislacdo mais atualizada, em ambito estadual, que tange aos critérios necessarios
para a implementacao da oferta da educagao integral em tempo integral ou para que uma escola
que oferta tempo parcial passe a ofertar, concomitantemente,*> o tempo integral, é a Portaria n°
026-R/2021. A técnica pedagdgica da GETI declarou na entrevista que a geréncia esta
elaborando outra portaria acerca do assunto, que serd publicada em breve. O tema da norma de
procedimento assinalado no documento citado ¢ “processo de implantagdo das escolas em
tempo integral” e o objetivo que consta na portaria ¢ regulamentar o processo de implantagao
das Escolas de Tempo Integral na Rede Publica Estadual.

Em relacdo a fundamentacdo legal, a portaria preceitua, além de outras legislagdes
referentes ao tempo integral, todas as portarias oriundas do Programa de Fomento a

Implementagdo de Escolas em Tempo Integral, criada pela Medida Provisoria n° 746/2016

45 Até o0 dia 01 de abril de 2022 era proibido que a oferta do tempo integral fosse concomitante com outras ofertas,
no entanto, tal dispositivo foi revogado pela Lei Complementar n° 1010/2022, que permite a simultaneidade das
ofertas: “1° E possivel a oferta de Educagdo em Tempo Integral em qualquer unidade escolar, nio havendo o
impedimento de funcionamento de outras ofertas, sem a perda de qualidade de ensino, otimizando os espagos
fisicos da escola, a fim de atender o maior nimero possivel de pessoas em idade escolar na comunidade” (Espirito
Santo, 2022).
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(Portaria n® 1.145, de 10 de outubro de 2016; Portaria n® 727, de 13 de junho de 2017; Portaria
n°® 649, de 10 de julho de 2018; Portaria n° 1.024, de 04 de outubro de 2018).

O estado do ES recebeu verbas do Programa de Fomento mencionado até o ano de 2021.
Para que as escolas, por meio da secretaria, pudessem receber as verbas, elas tinham que
cumprir uma série de condicionalidades, correndo o risco, inclusive, de terem as verbas cortadas
em caso de descumprimento das metas. Santos e Pereira (2024) analisam as portarias do MEC
n® 1145/2016, n® 727/2017, n° 1.023/2018 e n°® 2.116/2019, que dispdem sobre as diretrizes, 0s
critérios de selecdo e o acompanhamento das escolas participantes do PFEMTI. Como o estado
recebeu verbas dessa politica federal, consideramos relevante resumir os principais pontos do
estudo mencionado.

No que diz respeito aos critérios para que as escolas sejam consideradas aptas a
participarem do programa, a vulnerabilidade socioecondmica se constitui como elemento
principal. Esse critério esta alinhado a ideia da escola como lugar de protecdo social e alivio da
pobreza, perspectiva que orientou parte das politicas de tempo integral. Além disso, as portarias
elegeram outros critérios para a participagao das escolas, referentes a quantidade de estudantes
matriculados. As portarias MEC n°® 1.145/2016 (Brasil, 2016a) e n° 727/2017 (Brasil, 2017¢)
estabeleceram que as escolas consideradas aptas a participarem do programa sdo aquelas que
garantem 120 estudantes matriculados no 1° ano do Ensino Médio em Tempo Integral, ao passo
que se almeja que ao final do terceiro ano, as escolas tenham 350 matriculas em tempo integral.
J& a portaria MEC n° 1.023/2018 (Brasil, 2018a) preconizou o minimo de 100 matriculas no
Ensino Médio e a portaria MEC n° 2.116/2019 (Brasil, 2019) anunciou 120 estudantes no 1°
ano do Ensino Médio; e definiu que no terceiro ano de implementacao, as escolas deverao
atender a, no minimo, 200 estudantes de Ensino Médio em Tempo Integral.

Uma dimensdao destacada pelos pesquisadores chama aten¢do: as mudancas nas
portarias mediante exigéncias quanto aos aspectos da infraestrutura necessaria das escolas para
que possam implementar o programa. Eles pontuam que as exigéncias foram diminuindo
conforme os anos. A portaria de 2016 exigiu, por exemplo, que a estrutura das escolas seguisse
os parametros mencionados no FNDE e, segundo Santos e Pereira (2024, p. 87), “[...] constam
33 itens que deveriam compor os espacos administrativos, pedagogicos, esportivos e de
servigos, com as indicagdes das metragens ideais e o estabelecimento de no minimo 12 salas de
aula”. A portaria denota ainda que se a escola ndo possuir quadra, ela deve sinalizar em qual
local as atividades esportivas serdo realizadas e, ainda, se ndo possuir cozinha, o plano de

implementagdo deve propor alternativas para a terceirizagao da alimentagao.
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J& na portaria de 2017, hé a exigéncia de que as escolas atendam quatro dentre os seis
itens a seguir: biblioteca ou sala de leitura; oito salas de aula; quadra poliesportiva; vestiario
masculino e feminino; cozinha; e refeitdrio. A portaria de 2018, por sua vez, ndo estabelece
especificidades relacionadas a infraestrutura, mas somente menciona no artigo 3°, inciso V, o
entendimento sobre o prédio escolar “a estrutura fisica que contemple salas de aula, laboratérios
e patio escolar” (Brasil, 2018). A portaria de 2019 retoma a exigéncia definida na portaria de
2017, contudo, agora sdo trés itens exigidos, dentre os seis, € ndo mais quatro.

Os estudiosos citados ressaltam como as exigéncias em relag@o a infraestrutura foram
encolhendo a cada nova portaria e que essa flexibilizagao revela que o programa passa a atender
escolas que estdo longe dos centros, muitas vezes em municipios que tém somente uma unidade.
O trecho da fala de uma das supervisoras entrevistadas coaduna com esse cendrio, em que as
condi¢des exigidas para que a escola pudesse ofertar o tempo integral eram mais criteriosas.

[...] Antigamente, era um pouco mais criterioso. Tinha que ter refeitorio, quadra,
vestiario [...] E coisas, assim, de estrutura. Bom, s6 podia ser a escola de tempo
integral se tivesse tudo. Ao longo do tempo, o que a gente percebe? Como a gente tem
uma lei federal que a gente tem que institucionalizar o tempo integral, pela lei federal,
¢ um tempo maior na escola, né? Nao ¢ nem um tempo integral, ¢ um tempo maior na

escola. Eles estdo tendo que diminuir, eles estdo tendo que olhar menos coisas [...] A
exigéncia ndo ¢ a mesma de antigamente (Ana, S.E).

Cada portaria expressa a forma como as escolas participantes serdo avaliadas, e os
resultados explicitam se a ela permanece ou ndo no programa. O artigo 18 da primeira portaria
(Brasil, 2017b) estabelece que a avaliagdo de desempenho utilizard como critério os resultados
do ENEM. As proximas portarias usam como critérios de avaliagdo de desempenho a melhoria
no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Os pesquisadores supracitados
destacam que todas as portarias fazem referéncia a possibilidade de que os gestores sejam
substituidos, caso os resultados do programa ndo sejam atingidos, ou seja, a responsabiliza¢ao
do possivel fracasso do programa recai sobre o diretor.

No ano de 2022, a portaria do MEC n°® 122/2022 (Brasil, 2022) divulgou uma lista com
somente 9 estados brasileiros que estariam aptos a receberem os recursos do PFEMTI, dentre
os quais, ndo estd o ES. Santos e Pereira (2024) destacam que a portaria ndo pontua as
justificativas pelas quais os estados ndo receberdo mais verbas, mas, na visdo deles,
provavelmente é porque as secretarias estaduais de educagdo deixaram de cumprir alguma regra
e, portanto, foram penalizadas. Mas também hé de se destacar a existéncia de um fato de
natureza essencialmente politica, considerando que o entdo governador do Espirito Santo,
Renato Casagrande, ndo comungava dos mesmos preceitos ideoldgicos do chefe do executivo

federal a época — Jair Bolsonaro — que, ¢ sabido, adotou essa pratica de governo.
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Em que pese o discurso que vincula qualidade educacional com o tempo integral, ndo
ha nas portarias exigéncias de infraestruturas para que uma escola seja de tempo integral. Caso
os estudantes dessas escolas tenham resultados positivos, isso pode corroborar para o discurso
empresarial de que ndo sdo necessarios grandes investimentos. Caso os resultados sejam
negativos, poderdo ser interpretados como falta de compromisso do gestor ou do professor e
ndo das condi¢des precarias de infraestrutura (Santos e Pereira, 2024).

Atualmente, o estado do Espirito Santo recebe recursos federais provenientes do
Programa Escola em Tempo Integral, sendo as unicas condicionalidades para o fomento, a
pactuagdo e o cumprimento de uma quantidade de matriculas em tempo integral na educacao
basica, conforme sugerido pelo MEC, e o atendimento da carga hordria minima de 7 horas
diérias ou 35 horas semanais. A partir dessa pactuacdo, o Ministério disponibiliza 50% da verba
consoante com o nimero de matriculas, e com a comprovacao da criagdo das matriculas, através
do Censo Escolar, o MEC disponibiliza os outros 50% restantes da verba. Ao contrario da
politica de fomento federal anterior, a Uinica condi¢do para o recebimento das verbas federais
no atual cenario ¢ a pactuacdo de um numero minimo de matriculas, como explica a gerente da
GETI: “Para a gente receber recursos de fomento do programa escola em tempo integral nos
precisamos pactuar um numero de matriculas em tempo integral, essa ¢ a TUnica
condicionalidade” (Adriana, GE).

A subgerente da GETI salienta que o fomento da verba federal estd muito mais
vinculado aos recursos financeiros do que ao alinhamento de assessoramento de orienta¢des de
como a politica estadual deve ocorrer, posto que a politica estadual de tempo integral esta bem
consolidada no estado. A politica no ES nao depende da verba federal para acontecer, embora
o recebimento das verbas seja um fator muito positivo para a expansdo da politica, como
ilustrado no extrato abaixo:

A gente tem um assessoramento muito ligado ao fomento e ao programa, mas também
o entendimento de como a gente faz educacdo integral no nosso estado. No nosso
estado ja tem uma politica estabelecida né, entdo, a gente faz a adesdo e ai tem que
cumprir com requisitos que estdo 14 no edital para a ades@o que tem a ver com a carga
horéria, que ¢ a carga horaria minima que ¢ colocada, tem a ver com requisitos
minimos também de organizacdo da escola, mas ndo ¢ sobre organizagdo de
infraestrutura, nada disso, mas o fomento vem nesse sentido, de garantir infraestrutura
para essas escolas [...]. Entdo, o fomento da perspectiva federal vem muito no
fortalecimento dessas estruturas necessarias ¢ minimas para que se tenha uma
organiza¢do ¢ um funcionamento de escola. O que a gente consegue gerir de forma
positiva né, no nosso estado, porque nao ha uma dependéncia desse fomento para que
a educagdo integral acontega, mas que com certeza fortalece e faz com que seja mais
possivel de se estabelecer, possibilita que a gente continue expandindo porque esse
aparato ¢ muito necessario nesse sentido, por mais que a gente tenha aqui uma

organizacdo financeira para essa expansdo, nunca ¢ demais esse apoio financeiro
vindo do governo federal (Thais, S.G).
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Observamos, a partir do relato da subgerente, que a politica federal do Programa Escola
em Tempo Integral ndo ¢ engessada como a do programa de fomento que estabelecia uma série
de exigéncias para o recebimento de verbas, o que pode implicar em mais autonomia das
secretarias estaduais. Por outro lado, no entanto, ha de se pensar que as baixas exigéncias para
o recebimento das verbas federais podem reverberar na oferta do modelo em escolas sem as
condig¢des estruturais adequadas. Parece-nos que ha uma inversado, ou seja, primeiro ampliam-
se as matriculas e, posteriormente, serdo realizados os ajustes necessarios na infraestrutura das
escolas, como as reformas, por exemplo. Essa ldgica coloca em xeque a oferta de uma educagao
de qualidade. Esse modus operandi na implantagdo da politica mais parece centrado no
cumprimento de metas quantitativas do que realmente nos possiveis beneficios que o tempo
integral pode promover na formagao dos estudantes.

De acordo com a portaria estadual 0-26 R, de fevereiro de 2021, que aprova a norma do
Processo de Implantacdo de Escola de Tempo Integral, notamos que, no tocante aos critérios
estabelecidos pela SEDU, em parceria com a Geréncia de Planejamento (GEPLAN) para a
implementagdo das escolas de Tempo Integral (TI), ha duas principais fases. A primeira se
constitui na classificacdo das escolas com maiores potenciais no Simulador do Planejamento da
Expansdo da Rede (Simpler), uma ferramenta:

[...] desenvolvida de forma colaborativa entre a Assessoria Especial de Educagdo em
Tempo Integral e a GEPLAN para auxiliar no planejamento da expansdo da oferta de
educacdo em tempo integral. A ferramenta tem definidos pardmetros, premissas e
padrdes de pesquisa. Ela classifica as escolas de forma automatizada, contribuindo na

identificagdo do potencial de cada uma delas para a implantagdo da oferta (Espirito
Santo, 2021b).

O Simpler tem a fung¢do de classificar quais escolas tém maior potencial de ofertar o TI,
a partir de uma série de critérios pré-estabelecidos com pesos e medidas diferentes. Nesse
sentido, as equipes da GETI e da GEPLAN realizam uma classifica¢do de todas as escolas da
rede estadual no simulador, com base nos critérios sinalizados no quadro 7. Por meio do excerto
da entrevista realizada com a gerente da GETI, podemos ter uma visdo mais esclarecida a

respeito do funcionamento do Simpler:

A gente tem um sistema chamado SIMPLER, que ¢ um sistema de simulagdo de
planejamento de oferta de tempo integral, onde ali a gente inclui todas as escolas da
rede estadual, todas as escolas e todas as suas caracteristicas, sua multiplas ofertas,
numero de alunos, onde estd localizada, percentual de estudantes negros, pardos e
brancos, percentual de turmas, se naquela regido j4 tem ou nao escola de tempo
integral, os indicadores de resultados daquela escola também sdo considerados dento
desse simulador. E entdo a gente observa se a escola ela ¢ mais desafiadora nos
processos de ensino aprendizagem ou se ela ¢ uma escola que desempenha bem e,
apesar dos desafios, ela caminha de forma tranquila dentro do esperado, se ela precisa
de mais politicas para mobilizar e fortalecer essa aprendizagem do estudante. A gente



239

inclui também o percentual de estudantes cadastrados no CadUnico que sdo atendidos
nesta escola, porque a educagao integral dentro da perspectiva da educagio integral
do ES e da politica nacional ¢ para o estudante de vulnerabilidade social, a ideia ¢ que
ele chegue para esse estudante e ai sim seja uma politica emancipatodria inclusiva e de
justica social (Adriana, GE).

A partir do depoimento da gerente da GETI, notamos que a vulnerabilidade social ¢ um
aspecto proeminente na escolha das escolas que apresentam maior potencial em ofertar o tempo
integral. Como podemos perceber no quadro 7, os critérios estabelecidos para que a escola possa
ofertar o TI, de acordo com a Portaria n° 026-R/2021, sdo: cadastro unico; PAEBES; oferta de
etapa Unica; infraestrutura; distdncia até outra escola; municipio ndo contemplado, turno livre
e taxa de ocupag@o do municipio. A figura 7 mostra o peso dos critérios sublinhados no quadro
8, referente as escolas com maiores potenciais para a oferta de TI. As figuras § e 9 ilustram os
pesos relativos a distancia de uma escola até outra escola e o peso relacionado ao CadUnico,

respectivamente.

Quadro 8 — Critérios para escola ofertar educacdo integral em tempo integral.

Cadastro Unico:

A porcentagem de estudantes cujas familias estdo inseridas no CadUnico;

PAEBES

Soma da proficiéncia da escola em portugués e matematica dividido pelo maior valor dessa soma entre todas as
escolas da rede, a fim de se estabelecer um valor normatizado. Para obter a pontuacdo do critério é necessario
multiplicar o resultado dessa equacdo pelo peso definido para o critério;

Oferta de Etapa Unica:

A escola oferta apenas uma etapa de ensino (Ensino Fundamental ou Médio);

Infraestrutura:

Capacidade fisica da escola para ofertar o ensino integral. Foram considerados os seguintes itens para compor a
pontuagdo desse critério: auditorio, biblioteca, laboratdrio de informatica, laboratdrio de ciéncias, se o prédio ndo
¢ compartilnado com a prefeitura, quadra coberta, quadra descoberta, refeitorio e sanitarios acessiveis. A
quantidade de salas de aulas também foi dado peso 1 para compor a nota final desse critério. Esses dois resultados
foram somados e dividido pelo maior valor encontrado entre todas as escolas para normalizag¢ao da classificago.
Para obter a pontuagdo do critério é necessario multiplicar o resultado dessa equagao pelo peso definido para o
critério;

Distincia até outra escola:

Latitude e longitude da localiza¢ao das escolas. Leva em consideragdo uma linha reta entre cada um dos pontos.
A formula calcula a curvatura do planeta terra, porém despreza o relevo da regido, por isso, foi considerada uma
margem de 20% no valor final para tentar minimizar a diferenga a0 maximo;

Municipio nio contemplado

Municipio ainda ndo possui escolas de tempo integral;

Turno livre
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A escola apresenta capacidade ociosa em um dos turnos escolares (manha, tarde ou noite);

Taxa de ocupacio do municipio

Total de alunos matriculados em todas as escolas estaduais do municipio, dividido pela soma de todas as vagas
ofertadas por todas as escolas estaduais do municipio. Para obter a pontuacao do critério é necessario multiplicar
o resultado dessa equacdo pelo peso definido para o critério.

Fonte: Portaria n° 026-R/2021- Espirito Santo.

Figura 7 — Peso dos critérios destacado no quadro 7, referente as escolas com maiores potenciais para a oferta de

TIL
Critérios Peso
1° | Cadastro Unico 23
2° | PAEBES 19
3° | Oferta de Etapa Unica 14
4° | Infraestrutura 12
5° | Distancia até outra escola 10
6° | Municipio ndo contemplado 9
7° | Turno livre 7
8° | Taxa de ocupagdo do municipio 6

Fonte: Portaria n® 026-R/2021- Espirito Santo.

Figura 8 — Peso relacionado a distdncia de uma escola até outra escola.

Distancia até outra escola

Alé 3 km 10
Jadkm 8
5a10km 6
Acima de 10 km 4

Fonte: Portaria n® 026-R/2021- Espirito Santo.

Figura 9 — Peso relacionado ao CadUnico.

Cadastro Unico

Até 10% 92
10a20% 138
20 a40% 184
Acima de 40% 23

Fonte: Portaria n® 026-R/2021- Espirito Santo.

Constatamos que a porcentagem de estudantes cujas familias estejam cadastradas no
CadUnico ¢ o critério com maior peso no processo de classificagio das escolas. O Programa
Escola em Tempo Integral (Lei n°® 14.954/2023) também considera a dimensdo da

vulnerabilidade social ao preceituar que sua finalidade ¢ estimular a criagdo de matriculas na
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educacdo basica em tempo integral, considerando os estudantes em situagdo de maior
vulnerabilidade social, conforme elencado no art. 2°:
Art. 2° No planejamento da expansdo das matriculas no ensino médio em tempo
integral serdo observados critérios de equidade, de modo a assegurar a inclusdo, nas
diferentes etapas e modalidades educacionais estabelecidas na legislacdo, dos

estudantes em condic¢do de vulnerabilidade social, da populagdo negra, quilombola,
do campo e indigena e das pessoas com deficiéncia (Brasil, 2023a).

Em segundo lugar, a nota do PAEBES, isto ¢, as escolas com notas consideradas baixas
tém mais chances de ofertar o TI, o que demonstra a pertinéncia das avaliagdes externas para a
rede estadual de ensino. Em terceiro nivel de proeminéncia, estd a oferta de etapa unica, em
quarto, a infraestrutura, seguidos dos outros critérios elencados.

Ap6s a classificagdo das escolas no Simpler, na segunda fase, a GEPLAN realiza uma
avaliacdo do potencial das escolas que foram mais bem classificadas no SIMPLER e das escolas
localizadas em regides atendidas pelo Programa Estado Presente*, tendo como pardmetro
outros critérios, que sao:

Conferéncia das escolas indicadas como receptoras ¢ suas distancias, condi¢des de
adequacdo da demanda, etc.; Modalidades de ensino ofertadas pelo municipio, pela
escola e por suas potencias receptoras; Reformas, ampliacdo, implantagdo de quadra
esportiva e outras obras relevantes a melhoria do espago da escola; Regides com
problemas relativos a oferta e ocupagdo das vagas, e fluxo de alunos; Disponibilidade
de transporte para escola receptora (em casos de escolas rurais); Outras

especificidades importantes levantadas pela equipe de planejamento da rede (Espirito
Santo, 2021b).

Feita a andlise da GEPLAN, a equipe do GETI fica responsavel por elaborar um
relatorio descritivo com o perfil das escolas “mais bem indicadas para implantaciao” (Espirito
Santo, 2021b), a fim de subsidiar as decisdes do secretario de educagdo e sua equipe. Apods
apresentado o relatdrio e tendo ocorrido a deliberacdo da alta gestdo, a SEDU informa as SREs
as escolas que ofertardo o tempo integral; os supervisores devem analisar as escolas indicadas
e, através de seu conhecimento local, avaliar se existe algum impeditivo para a oferta. Caso a
SRE se posicione de forma desfavoravel e apresente as razdes pelas quais tais escolas ndo tém
condi¢des de implementar o TI, a superintendéncia pode indicar outras escolas.

Identificamos que o diretor escolar e a comunidade escolar sdo os Ultimos agentes

envolvidos em todo esse organograma de implementagdo da oferta do TI. Podemos inferir,

46 O Programa Estado Presente: Seguranga Cidadi no ES é uma iniciativa do Governo do Estado do Espirito Santo
que conta com financiamento do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) através do Contrato de
Empréstimo 3279/0C-BR. Tem como objetivo geral contribuir para a redugdo dos elevados indices de crimes
violentos (homicidios e roubos) entre jovens de 15 a 24 anos nas regides de maior vulnerabilidade social e,
historicamente, mais atingidos pela violéncia.
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diante disso, que esses agentes ndo participam diretamente do processo de escolhas das escolas,
uma vez que a portaria deixa explicito que tais agentes sdo comunicados da decisdo, como
verificamos no trecho a seguir:
6.11- Comunicar decisdo a direcéo escolar da escola a ser implantada; A SRE deve
comunicar a dire¢ao escolar sobre a decisdo da escola ser transformada em tempo
integral.
6.12- Organizar reunido de comunicagdo e didlogo com a comunidade escolar e
sociedade; A escola, juntamente com a SRE, deve organizar uma reunido de
comunicagdo ¢ didlogo com toda a comunidade escolar e sociedade da regido da

escola a ser implantada para informar sobre a decisdo e ouvir as consideragdes desses
atores (Espirito Santo, 2021b).

Do nosso ponto de vista, a escuta antecipada da comunidade escolar, que serdo os
agentes mais diretamente impactados pela politica, deveria ser um dos critérios adotados, e com
peso elevado, no processo de escolha das escolas, dada a importancia desse aspecto. Quando
perguntamos para as supervisoras escolares acerca dos critérios estabelecidos pela SEDU para
que a escola pudesse ofertar a educagao em tempo integral, verificamos, em algumas respostas,
elementos que parecem endossar a falta de uma verdadeira escuta dos agentes locais, como
mostram os excertos dos depoimentos a seguir:

Eles chamam as superintendéncias [...] Eles ja sabem quais sao as escolas, porque eles
tém tudo mapeado. Entdo, tem esse didlogo. E ai, esse martelo vem batido 14 da SEDU.
Mas existe esse dialogo, essa ponte com o superintendente. Ou com o superintendente,

que ¢ o nosso caso. Entende? Ai ja vem assim, escola tal, escola tal, escola tal, vao
ofertar tempo integral ano que vem (Joana, S.E).

Na época que, por exemplo, essa escola passou a ser de tempo integral, teve uma
manifestagdo muito forte das familias que ndo queriam, que ndo queriam mesmo, né,
que ndo aceitavam o tempo integral. Entdo, assim, na época eu escutava muito falar,
as familias fizeram a passeata, fecharam a escola com cartazes, né, mas a escola
passou a ser de tempo integral, né (Marcela, S.E).

A fala de Marcela, supervisora escolar, revela que houve, por parte da comunidade
escolar, uma manifestagdo contraria a implementagdo do tempo integral. Apesar da insatisfacao
expressa, a escola foi convertida. Ao ouvir esse relato, questionamos se a manifestagdo havia
ocorrido durante os protestos contra a implantacao do programa Escola Viva, mencionados no
capitulo 5. No entanto, Marcela esclareceu que o episddio aconteceu no ano de 2021.

Nao, foi no ano pandémico agora, foi em 2021, foi logo quando a gente saiu da
pandemia. E ai a escola passou a ser tempo integral. Ai hoje, por exemplo, o que se

discute, né, enquanto essa escola, por exemplo, ¢ que hoje ela é de nove horas e meia,
mas ha uma luta para que ela fique de sete horas (Marcela, S.E).

A falta de uma escuta mais ativa da comunidade escolar estd em dissondncia com o que
presume a legislagdo federal do Programa Escola em Tempo Integral, ao elencar como uma das

diretrizes no artigo 4° a: “XVIII - participag@o social dos sujeitos envolvidos de modo a que
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suas necessidades, percepcdes, conhecimentos, historias, culturas e linguas sejam considerados
na concepg¢ao, na implementagao e na avaliacdo”.
Essa discrepancia também pode ser observada em relacdo a legislagdo estadual, que

presume no art. 3° da Lei n® 928/2019:

Art. 3° A oferta de Educag@o em Tempo Integral nas unidades escolares do Estado se
dara por meio de planejamento técnico e escuta ativa das comunidades diretamente
envolvidas, buscando a SEDU o menor impacto possivel, atendendo as demandas,
observando a viabilidade de infraestrutura e pessoal e a menor movimentagao possivel
de estudantes e equipe escolar (Espirito Santo, 2019).

A escuta e o didlogo s@o elementos cruciais para a criagdo e implementacdo de politicas
educacionais socialmente referenciadas, que sejam inclusivas, democraticas e justas. A
educagdo envolve diversos agentes — professores, alunos, gestores, equipes técnicas,
profissionais de apoio, familias e a sociedade civil —, que trazem suas experiéncias, desafios e
contribui¢cdes. Nesse contexto, a escuta ativa permite entender as necessidades reais da
comunidade educacional, enquanto o didlogo facilita a troca de ideias e a construgdo conjunta
de solugdes.

Nao obstante os critérios elencados na portaria supracitada, as analises dos dados da
pesquisa nos levam a crer que as exigéncias de cumprimento de tais elementos ndo sio
contempladas de maneira rigorosa. Fica notdrio, nos relatos, inclusive, que a SEDU ndo tem
critérios, o que tem ¢ um levantamento das escolas com maiores potenciais. Nesse viés, a
subgerente da GETI fala o seguinte:

Na verdade, a gente ndo tem critérios né, a gente tem um levantamento de escolas com
maior possibilidade, maior potencial e o menor potencial, seria isso [...] hoje, na
verdade, pensando na universalizagdo a gente quer, na verdade, entender o que a
escola precisa para que ela oferte o tempo integral. Entdo ¢ analisar alguns pontos para
pensar se ¢ possivel mitigar aquilo a médio, curto ou longo prazo e para ver se essa
oferta vai ser logo ou daqui a dois anos. Entdo s@o analises de pontos que precisam
ser levados em consideracdo para a oferta e menos critérios, nao ¢ sobre critérios, ¢

sobre analise de desafios ou potencialidades que a escola pode apresentar para que
haja oferta de tempo integral (Thais, SG).

Essa declaragdo aponta que a perspectiva da SEDU ¢ de universalizar a oferta de TI e,
ao que parece, os critérios funcionam como aspectos secundarios nessa decisdo, isto ¢, a
expansdo da oferta do TI vai ocorrer, independentemente da decisdo do conselho escolar e da
gestdo. Ja que a perspectiva € de universalizagdo, a participagdo dos agentes locais ¢ no sentido
de contribuir para elucidar os desafios da escola e, dessa maneira, pensar em formas de atenuar
tais problemas. A impressao que fica ¢ que esse espago de discussdo coletiva, com uma escuta
de verdade e ndo como “circo do faz de conta”, como diz Kuenzer (2024), ndo estd sendo

realmente viabilizado.
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O ndo cumprimento de critérios minimos exigidos para a viabilidade da oferta de uma
educagdo em tempo integral ¢ extremamente preocupante, ja que compromete a qualidade dessa

educacdo que sera ofertada.

6.2 INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS QUE OFERTAM EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL

Um dos aspectos listados nos critérios para a escola ofertar o TI, que tem se mostrado
como um desafio, tanto na analise dos dados como na literatura tedrica critica, ¢ a questdo da
infraestrutura das escolas que ofertam o TI. Nao ¢ novidade que a infraestrutura das escolas
desempenha um papel fundamental no processo educacional, pois estd diretamente ligada ao
ambiente de aprendizagem e ao bem-estar dos alunos, professores e funcionarios. Convém
elucidar que a infraestrutura das escolas vai além da construcgdo fisica; ela ¢ uma ferramenta
essencial para criar condi¢cdes adequadas para a educacdo de qualidade, promovendo um
ambiente que favoreca o aprendizado e o desenvolvimento integral dos estudantes.

Em se tratando de escolas de tempo integral, em que o estudante ficard mais tempo no
espago escolar, uma infraestrutura adequada ¢ ainda mais urgente e necessdria. Como
explicitado por Moura e Lima Filho (2017), a reforma do EM priorizou a reorganizagao
curricular, secundarizando as dimensdes relacionadas a infraestrutura.

Ao centrar o foco na organizagao curricular, negligencia a questdo central, que afeta
a educagdo basica (EB) publica do Pais. A falta de infraestrutura que garanta o
funcionamento qualificado das escola publicas, destacando-se: auséncia de
instalagdes fisicas adequadas, bibliotecas, laboratorios, espagos para a pratica
esportiva e de atividades artistico culturais; inexisténcia de quadro de professores e
demais trabalhadores da educagdo contratados por concurso publico; planos de

carreiras e de formagao, salarios dignos e condi¢des de trabalho adequadas (Moura e
Lima Filho, 2017, p. 119-120).

Nessa linha de argumentagdo, a pesquisa de Costa, Bastos e Marinho (2023), que
investigou as auditorias coordenadas pelos Tribunais de Contas brasileiros, apontou que os
espagos basicos das escolas de ensino médio no Brasil ndo tinham condi¢des basicas de

funcionamento.

[...] problemas quanto acesso a internet nas unidades de ensino, aos laboratérios de
ciéncias, a quadra de esportes, as instalagdes sanitarias, ao auditério, quanto ao
almoxarifado, ao refeitorio e patio, e a biblioteca. [...] Da mesma forma, para além da
estrutura em si, existiam problemas relacionados aos requisitos e normas de seguranga
ou de saude: com auséncia de vigilantes, inexisténcia de sistema de combate e
prevengdo de incéndios ou de carta de habite-se, falta de rede de coleta de esgoto e
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fornecimento precario de dgua, entre muitos outros — como insuficiéncia e qualidade
da merenda escolar — que afetam o desenvolvimento dos estudantes como um todo
(Costa et al., 2023, p. 203-204).

A infraestrutura ¢ essencial para toda a comunidade escolar, ¢ ndo apenas para os
discentes, como podemos constatar no fragmento da entrevista realizada com a supervisora
escolar, em destaque:

[...] eu visitei algumas escolas de Vitdria, né€, que eu vi que tem essa estrutura, mas,
assim, a maioria das escolas da nossa regido aqui, ela ndo tem a estrutura, como € que
eu posso falar, de acolher esse professor no horario do almogo, porque o professor,
ele estd 40 horas na escola, ele tem uma hora de almogo, ndo da tempo de ele sair dali,
ir em casa, almogar ¢ voltar [...] Entdo, ele fica ali cinco dias da semana, nas oito
horas, nove horas diaria ali dentro da escola, dentro daquele ambiente, no mesmo
ambiente. As vezes, entra de dia ¢ sai de noite. Entdo, assim, isso também causa um
desgaste para o professor. As vezes, ndo tem um sofa para a pessoa poder sentar, ndo

tem um ar-condicionado, ndo tem um fogao para a pessoa poder esquentar comida [...]
(Marcela, S.E).

Como vimos na declara¢do da Marcela, a infraestrutura ¢ fundamental ndo apenas para
atender aos discentes, mas também pensando nos docentes, que ficam o dia todo na escola.
Outro elemento relevante da fala da técnica entrevistada ¢ a comparacdo das escolas localizadas
em Vitéria com as de outras de regides do interior do estado. O espago geografico ¢ um
marcador de desigualdades sociais que ndo pode ser negligenciado. Nessa logica, Bourdieu
(2012) sinaliza que o espago fisico ¢ uma dimensdo importante no entendimento da posi¢do que
os agentes ocupam no espago social. E o capital agrupado, seja cultural, social ou econdmico,
que incide acerca da capacidade dos agentes dominarem o espago, ao se apoderarem dos bens
privados e publicos, material e simbolicamente. A proximidade com equipamentos do Estado
¢ um fator que contribui para a acumulagio de mais capital.

Os que ndo possuem capital sdo mantidos a distancia, seja fisica, seja simbolicamente,
dos bens socialmente mais raros e condenados a estar ao lado das pessoas ou dos bens

mais indesejados e menos raros. A falta de capital intensifica a experiéncia da finitude:
ela prende a um lugar (Bourdieu, 2012, p. 164).

A tabela 1 informa a infraestrutura de todas as 408 escolas da Rede Estadual de Ensino
do ES, abarcando todas as etapas e modalidades, no ano de 2023, de acordo com os critérios
estabelecidos pelo Censo Escolar. Dentre todas as dimensdes ilustradas, destacamos trés que
mais nos chamaram aten¢do, que concernem a quantidade de escolas que dispdem de quadras
de esportes, laboratorios de informatica, refeitorio e auditério. Considerando a Tabela 1,
somente um pouco mais da metade das escolas (53,19%) possuem laboratdrios de informatica,
e em relacdo as escolas que ofertam TI (Tabela 2), esse percentual ¢ um pouco maior (73,57%),

mas ainda baixo, levando em conta que o laboratério de informatica ¢ fundamental no processo
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de ensino aprendizagem, sobretudo, considerando a relevancia das tecnologias na
contemporaneidade.

Tabela 1 — Infraestrutura de todas as escolas da Rede Estadual de Ensino do ES- 2023.

INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS N° DE ESCOLAS %
Possuem refeitorio 343 84,07
Possuem internet 385 94,36
Possuem quadra de esportes 295 72,3
Possuem esgoto 408 100
Possuem laboratorio de informatica 217 53,19
Possuem energia 408 100
Possuem laboratorio de ciéncias 222 54,41
Possuem biblioteca 321 78,68
Possuem internet em banda larga 346 84,8
Possuem auditorio 163 39,95
Escola com acessibilidade 364 (2022) 89,22
Escolas que possuem banheiros acessiveis 332 81,37
Escolas que possuem corrimao de acessibilidade 255 62,5
Escolas que possuem rampas de acessibilidade 266 65,2
Elevador 51 12,5
Alimentacao 408 100

Fonte: Censo Escolar, 2023.
Elaborado pelas autoras.

Se, por um lado, notamos que h4a uma quantidade significativa de escolas que estdo
desprovidas de laboratérios de informatica, em contrapartida, a Rede Estadual de Ensino
iniciou, no ano de 2023, o programa intitulado “Escola do Futuro”, que propde o
desenvolvimento da cultura digital, a partir do uso de metodologias pedagdgicas inovadoras e
de tecnologias educacionais no cotidiano escolar, ou seja, objetiva ofertar uma educacao digital
conectada com os aparatos tecnologicos da contemporaneidade (Espirito Santo, 2023, p. 6).
Sob esse prisma, as tecnologias sdo dimensdes imprescindiveis para o funcionamento das
“Escolas do Futuro™’.

Em vista disso, cabe refletirmos sobre o paradoxo de uma Rede de Ensino que visa
implementar um programa que objetiva incrementar algumas escolas com tecnologias
inovadoras, a0 mesmo tempo que parte das escolas ndo possuem o “basico” e estrutura minima
que possibilite a aprendizagem por meio das tecnologias, que sdo os laboratdrios de

informaticas. Isso revela como a SEDU tem reforcado a diferenciacdo e a segmentagdo, nao

47 Disponivel em: https://sedu.es.gov.br/escola-do-futuro-2. Acesso em mar. 2025.
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somente das ofertas educacionais, mas também das escolas, diferenciando-as. A indagacio que
fica é: como ficam as escolas do presente?

A despeito da infraestrutura das escolas ndo se constituir num requisito para o
recebimento do fomento federal, um dos documentos oriundos da lei federal que ampara o
Programa Escola em Tempo Integral, o Guia de Alocagdo e Distribui¢do das matriculas com
eficiéncia e equidade, salienta que

compete a execugao dos recursos financeiros a partir de diagndsticos e planos de acdo
junto as escolas com oferta de turmas em tempo integral. A melhoria da infraestrutura
escolar, a gestdo dos insumos ¢ materiais, a organizacdo do quadro docente, a

formagdo das equipes, entre outros aspectos, sdo eixos a serem planejados e
conduzidos (Brasil, 2023a, p. 3).

Assim sendo, a infraestrutura ¢ ressaltada como um elemento imprescindivel para a
viabilizagdo da politica. De forma complementar, o Programa preceitua, em uma de suas
diretrizes, a relevancia da infraestrutura para a implementacao das escolas de TI.

V - a melhoria da infraestrutura fisica das escolas, com foco na organizacdo de
ambientes que favorecam a diversificagdo das experiéncias de aprendizagem e
desenvolvimento integral, assegurando acessibilidade as distintas formas de
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou

superdotagdo, respeito e promogdo aos pertencimentos étnico-raciais e socioculturais
da comunidade escolar (Brasil, 2023a).

A Tabela 2 sinaliza a infraestrutura somente das escolas, um total de 140, que ofertavam
o tempo integral no ano de 2023. Observamos que, dentre as escolas que ofertavam o TI em
2023, 92,14% (129) possuiam refeitorio, logo, 11 escolas ndo dispunham de refeitorios.
Aparentemente, esse quantitativo pode mostrar-se pequeno, tendo em vista o nimero de
escolas, entretanto, dada a importancia crucial do refeitorio para o funcionamento da unidade,
essa quantidade torna-se muito relevante, logo, ndo pode passar despercebida. Essa mesma
analise pode ser feita em relacdo a quadra de esportes: um total de 15 escolas que ofertavam TI,
em 2023, ndo possuiam quadras de esportes. No contexto escolar, principalmente quando os
estudantes passam mais tempo na escola, os espacos além da sala de aula sdo imprescindiveis
para a oferta de uma educagdo com qualidade. As praticas esportivas ficam comprometidas nas
escolas sem quadra. Realcamos ainda que, dentre as escolas ilustradas na tabela 2, um total de
47 ndo dispunham de auditdrios, que ¢, indubitavelmente, outro espaco essencial para uma
oferta educacional de qualidade.

Identificamos que a infraestrutura fisica que promove a acessibilidade as distintas
formas de deficiéncia, sobretudo, a deficiéncia fisica, constitui-se como uma lacuna também,

em face do total de escolas que ndo possuiam infraestrutura adequada para promover a
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acessibilidade, como informado na tabela 2: escolas que possuem rampas de acessibilidade (68;
57%); escolas que possuem banheiros de acessibilidade (93; 57%); escolas que possuem

corrimao de acessibilidade (72; 14%).

Tabela 2 — Infraestrutura das escolas.

N° DE ESCOLAS

INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS (DO TOTAL DE 140) %
Possuem refeitorio 129 92,14
Possuem internet 140 100
Possuem quadra de esportes 125 89,29
Possuem esgoto 140 100
Possuem laboratorio de informatica 103 73,57
Possuem energia 140 100
Possuem laboratorio de ciéncias 118 84,29
Possuem biblioteca 132 94,29
Possuem internet em banda larga 137 97,86
Possuem auditorio 93 66,43
Escola com acessibilidade 129 (2022) de 133 96,9
Escolas que possuem banheiros acessiveis 131 93,57
Escolas que possuem corrimao de acessibilidade 101 72,14
Escolas que possuem rampas de acessibilidade 96 68,57
Elevador 34 24,29
Alimentacao 140 100

Fonte: Censo Escolar, 2023.
Elaborado pelas autoras.

Outro elemento crucial diz respeito aos laboratorios de ciéncia. Nas escolas que
ofertavam TI em 2023, somente 84,29% (118) abrigavam laboratorios, ou seja, havia 22 escolas
privadas de elementos necessarios para as aulas experimentais, asseguradas no curriculo. Duas
supervisoras escolares participantes da pesquisa evidenciaram essa dissidéncia entre a proposta

curricular e as condigdes objetivas para implementa-las:

Precisamos de laboratodrio, a gente precisa sempre de um auditorio. As escolas que
ndo tém, elas tém como ter, elas estdo recebendo estrutura e recursos para que essa
ampliacdo seja feita. As reformas que o Estado propde, elas caminham nesse sentido.
Precisa de um laboratério, porque nds temos as aulas experimentais de matematica e
ciéncias, elas sdo obrigatorias e ¢ um diferencial no tempo integral. Elas precisam
disso. Entdo, quem nao tem isso ainda, com o tempo, vai recebendo as melhorias que
sdo0 necessarias (Juliana, S.E).

Entdo como ¢ que uma escola de tempo integral, que tem inclusive no curriculo como
necessidade de ser trabalhada praticas experimentais, t4 14 no curriculo de tempo
integral praticas experimentais, que algumas escolas exigem que o professor inclusive
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trabalhe dentro do laboratério, mas cadé o laboratério? Cadé a infraestrutura do
laboratorio? Entdo fica dificil vocé tentar falar para o professor: “olha, vocé tem que
trabalhar uma pratica e vocé ndo tem nem equipamento nem espago necessario para
fazer isso” (Luciana, S.E).

Os relatos de outros entrevistados corroboram os dados das tabelas que apresentamos
anteriormente ao apontarem os desafios relacionados a infraestrutura. A declaragdo da
supervisora escolar Luciana, abaixo, aponta que, na visdo dela, a expansdo das escolas que
ofertam o tempo integral perece ter ocorrido devido a necessidade de cumprir a meta do plano
de educacdo, visto que algumas escolas ndo dispdem de uma infraestrutura adequada para
ofertar o TI.

[...] aqui na regido [...] duas escolas de tempo integral, na minha interpretagdo, ndo
seguem o principio de educagdo integral, ja que sdo escolas pequenas, bem apertadas,
com pouco espaco de interagdo entre os meninos. Tem as salas de aula, um refeitorio,
que se sentar todo mundo vai faltar mesa e uma quadra, e acabou. A escola entdo nao
¢ uma escola de fato adequada para a proposta de escola integral. Eu entendo que isso
tenha acontecido por uma necessidade que foi colocada para todos os estados de
ampliacao da oferta, entdo tem que ofertar a escola de tempo integral porque esta no
plano. Entdo os estados comegaram a correr com isso porque tinham que cumprir
entdo foram colocadas as escolas de tempo integral dentro de escolas que ndo estavam

preparadas em matéria de infraestrutura para receber esse programa, mas foi porque
precisava cumprir [...] (Luciana, S.E).

Portanto, esse quadro de escolas de tempo integral sem uma infraestrutura adequada
agrava a condi¢do minima necessaria de garantia do direito a educagdo, responsabilidade dos

poderes publicos, e precisa ser denunciada e rejeitada pela comunidade escolar.

6.3 DOCENTES EM TEMPO INTEGRAL?

A precarizacgao do trabalho docente nao ¢ algo novo na historia da educagao brasileira.
Todavia, com as reformas educacionais engendradas, sobretudo, nos tltimos anos, como o
NEM, a carreira docente assume contornos nocivos, nunca vistos anteriormente. O NEM
aprofunda, em niveis inéditos e preocupantes, a expropria¢ao do trabalho docente, como afirma
Motta e Leher (2017).

Na perspectiva de Nepomuceno (2022), a reforma do ensino médio ¢ ainda mais nociva
para o trabalho docente que outras reformas precedentes, posto que tanto a reforma da época da
ditadura militar, que por meio da Lei n°® 5.692/1971, instituiu a profissionalizagdo compulsoria,
quanto o decreto n° 2.208/1997 do governo de FHC, que consolidou a dualidade estrutural no
ensino médio, ndo conseguiram flexibilizar o curriculo e a aprendizagem de modo a diminuir o

dominio da teoria e estimular a concep¢ao de conhecimento como resultante do senso comum.
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Sao muitos aspectos deletérios para a carreira docente advindos da reforma. As
mudangas na arquitetura curricular do NEM, através da flexibilizagdo curricular, gerou
modifica¢des no exercicio da docéncia, sobrecarregando ainda mais os/as professores/as. A
redu¢do da carga horéria das disciplinas ocasiona a dilui¢do dos contetidos, de modo que os/as
docentes acabam tendo que lecionar disciplinas distantes de sua formagao inicial. Esse aspecto
reverbera numa desprofissionalizagdo da carreira docente, resultando em um descompasso entre
a formacdo do educador e as condigcdes de trabalho oferecidas. Isso tem gerado uma
intensificacdo da precarizag¢do do trabalho docente que por meio de “novas demandas exigirao
novos modos de gestdo do governo do trabalho escolar, que estimula uma escalada burocratica
de pressdes, expectativa e controle deste (a) trabalhador (a), aumentando o esfor¢o docente”
(Nepomuceno, 2022, p. 262).

O impacto no trabalho dos professores estd vinculado a nova organizagao capitalista do
trabalho, que o afeta tornando-o mais precario, flexivel, desregulamentado e desprotegido. Na
visdo de Nepomuceno (2022, p. 269), antes do NEM, o trabalho docente era precarizado, mas,
apos a reforma, ele passa a ser instavel e desregulamentado “[...] atingido pelos mais diversos
e distintos modos de precarizacdo, ndo sé na realizagdo do trabalho, como também em sua
contratacdo, acentuando o menosprezo pela qualificacdo profissional, submetendo o trabalho
docente as instabilidades da nova organizagao capitalista”.

Nas entrevistas realizadas, uma das questdes que emergiram concerne a necessidade de
uma formac¢ao mais adequada para os/as professores/as, como podemos visualizar no fragmento
da fala da supervisora escolar abaixo:

E outra questdo, que ¢ uma questdo que talvez, assim, seja uma das primordiais, ¢ a
questdo da formagdo do professor que estd trabalhando com esses estudantes dentro
dos componentes que ndo sdo os componentes 14 da base, que s@o praticas
experimentais, pensamento cientifico, PV, né? Sao outros componentes, que eu penso
que hoje a gente ouve um socorro da escola nesse sentido, de formagdo para esses
professores. As vezes, assim, ele ¢ um professor, talvez de matematica, um excelente
professor de matematica, né? Que poderia, assim, ser um excelente professor de
praticas, por exemplo, experimentais de matematica ou de ciéncia, ou de uma eletiva
voltada para a matematica. Mas outros componentes, como protagonismo, projeto de

vida, pensamento cientifico, a gente percebe, assim, que ficam um pouco a deriva
(Marcela, S.E).

Esse relato ilustra as dificuldades referentes ao fato de que a categoria tem se visto
obrigada a lecionar disciplinas alheias a sua formacao inicial, os componentes diversificados,
ndo tendo nem conhecimento cientifico e académico para tanto. As implicacdes disso sdo: carga
horéaria fragmentada, deslocamento para diferentes escolas, diversas turmas, sobrecarga de

trabalho, desgastes fisicos e econdmicos devido ao deslocamento, adoecimento etc.
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O trabalho docente tem sofrido impactos com prejuizos tanto para sua concepgao quanto

para sua organizacdo, com a multiplicidade de itinerarios
[...] o mimero de componentes curriculares saltou de treze para uma média de vinte.
Ou seja, esses professores que, até entdo, tinham que estudar, planejar e ensinar de um

até trés componentes escolares, ap6s a reforma, chegam a acumular o
desenvolvimento de dezessete componentes diferentes (Nepomuceno, 2022, p. 134).

Diante desse quadro, notamos que ha um deslocamento de sua funcao precipua. Decerto
que esse cenario de precarizagdo atinge toda a categoria, contudo, o impacto para os professores
em designagdo temporaria (DT) ¢ ainda mais agravante. Segundo os dados extraidos do SEGES,
no més de marco de 2025, na Rede Estadual de Ensino do ES, em 2023, havia um total de
13.531 docentes (69,58% do sexo feminino e 30,42% do sexo masculino), dos quais cerca de
76,7% eram DTs (10.381 é DT; 3.342 sao concursados; 1.190 em branco; 19 contratos
terceirizados e 8 contratos CLT). Esse expressivo nimero de docentes na condicdo de
designacdo temporaria na rede estadual merece destaque. Além da diminui¢do de custos, o
numero elevado de DTs pode contribuir para um ambiente competitivo no contexto de
condig¢des de trabalho diferenciadas, minguando o carater coletivo e organizativo da categoria
docente.

As pesquisas mostram que o professor tem sido cada vez mais destituido de seu trabalho
intelectual, em decorréncia da desvalorizagdo da teoria e, consequentemente, aligeiramento da
formagao cientifica, como destaca Kuenzer (2024), elementos que exprimem um dos eixos de
precarizagdo da formagao docente. Em didlogo ainda com a mesma pesquisadora, ressaltamos
que a logica do perfil ignora todas as circunstancias necessarias para que o professor realize um
trabalho com qualidade:

Essas duas competéncias atribuem poder messianico ao professor: independentemente
do contexto sociocultural, das condigdes de satide fisica e mental dos alunos, das suas
dificuldades de aprendizagem, das caracteristicas dos grupos minoritarios, das
condi¢des materiais da escola, dos tempos e espagos disponiveis, basta o professor
querer que todos aprendem e terfo sucesso na escola, apesar de suas condigdes de

vulnerabilidade! Se os alunos fracassam, a culpa ¢ do professor, que precisa ser mais
bem formado (Kuenzer, 2024, p. 9-10).

O NEM tem promovido um processo de segregacao entre a teoria e a pratica, de maneira
que a teoria passa a ser substituida pelo senso comum que € o sentido da pratica, afirma Kuenzer
(2021). A partir disso, decorre uma visao de que ndo ha incompatibilidade entre o conhecimento
do senso comum e a pratica. Destarte, materializa-se a desconexdo que promove uma ruptura
que passa a se sustentar na pratica em menosprezo a teoria, o que expressa o carater utilitarista

da reforma. Ela, portanto, tem ido na contramao de um conhecimento cientifico e se sustentado
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pelo modo de pensamento substancialista (Bourdieu, 1996), que enaltece o conhecimento do
senso comum em detrimento do conhecimento intelectual.

Nessa linha de pensamento, Kuenzer (2024), ao analisar uma série de resolucdes dos
ultimos anos, que incidem sobre a formacdo e trabalho docente, revelou que ha uma
centralidade nas competéncias para o exercicio da docéncia em prejuizo de uma formagao
solida, focada na ciéncia da educacdo. A pesquisadora salienta que a concepg¢ao de competéncia
¢ uma categoria advinda do mundo do trabalho e ndo da educacao, logo, se sustenta pela no¢ao
do conhecimento produzido pela agdo humana, por meio da pratica, do conhecimento tacito
orientado para a solugdo de problemas relacionados a pratica. Isso ocorre porque a ideia de
competéncia “[...] estd articulada a desempenho, o que sempre demanda conhecimento, que
pode ser derivado do bom senso ou da experiéncia laboral (conhecimento tacito), mas nao
necessariamente cientifico” (Kuenzer, 2002, s/p). Nessa logica, Laval (2004, p. 55) expressa
que “a competéncia ¢ aquilo pelo qual o individuo ¢ 1til na organizagdo produtiva”.

Nepomuceno (2022, p. 254), por sua vez, contribui para a discussao ao suscitar que:

No tocante aos conteudos escolares, o conhecimento necessario é realmente o basico.
O importante ¢ desenvolver habilidades ¢ competéncias para que a massa de
trabalhadores se disponibilize as mais flexiveis formas de empregabilidade. Com
efeito, a ciéncia contemporanea redimensiona as fronteiras entre as disciplinas,
possibilitando crescente imbricagdo de métodos, conceitos e problematicas
cientificas. As principais problematicas sobre os dilemas da humanidade sdo,
essencialmente, interdisciplinares. Temas como o futuro dos recursos hidricos,
soberania alimentar, novas fontes de energia renovavel, as mudancas climaticas
globais, a proliferacdo de arboviroses, os problemas culturais, em um contexto de
crescente hegemonia de grandes corporagdes sobre os bens simbdlicos, notadamente
por meio das tecnologias da informacdo, as questdes urbanas que exigem novas
miradas sobre a moradia, transporte, saude e educagdo, todos esses desafios, entre
tantos outros, exigem uma formagdo cientifica, historico-social, artistica e cultural
integrada e complexa.

A pedagogia das competéncias ¢ uma abordagem que orientou as reformas curriculares
no Brasil e em outros paises, tornando-se hegemonica a partir dos anos 1990. Essa perspectiva
volta a ganhar centralidade com a reforma do ensino médio, em consondncia com as atuais

configuragdes sociais e econdmicas da sociedade contemporanea. Nesse sentido:

Competéncia ¢ uma palavra que estd no nosso dicionario, e formar sujeitos
competentes ¢ fungdo da escola. Nao se pretende formar pessoas incompetentes,
tampouco a pratica educativa deve ser diletante, conteudista, enciclopédica.
Defendemos a formagdo de sujeitos competentes cientifica, técnica, politica e
eticamente. Mas a competéncia compreendida como uma das dimensdes da
qualificagdo como relagdo social expressa na concretude de nossas agdes, sustentada
por conhecimentos de diversas ordens, ndo somente por saberes instrumentais
(Ramos, 2001 apud Ramos e Paranhos, 2022, p. 84).
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Outra questao que despontou nas entrevistas concerne aos conflitos de horario do TI
com a realidade da vida funcional da maior parte do professorado. Sabemos que a maioria dos
docentes precisa trabalhar em dois horarios, ou at¢ mesmo mais, somando uma carga horaria
de 50 horas ou até¢ mesmo 65 horas, devido a baixa remunera¢do, que nao permite a dedicagao
somente a um periodo. O depoimento de uma das técnicas real¢a essa questdo: “E uma classe
que a gente ndo consegue trabalhar s6 25 horas. A maioria trabalha 50, tem gente que trabalha
65 (Fernanda, S.E)”.

Somado a isso, muitos da categoria tém vinculos em redes de ensino diferentes. A
questdo do horario ¢ um problema, ja que lecionar em escolas que ofertam TI de 7 horas diarias
ndo garante uma renda suficiente para os docentes, fora isso, muitos sdo concursados em outras
redes. Percebemos que ha certa discrepancia entre a perspectiva da SEDU em ampliar as escolas
que ofertam TI, sem uma preocupacao com a vida funcional deste docente, como fica explicito
no depoimento da supervisora escolar entrevistada:

Eu também vejo que os professores, as vezes, tém uma rejeigdo porque ele [oferta do
tempo integral] lida com a sua vida funcional e ndo ha uma preocupacio. Por exemplo,
um profissional prestou um concurso de 25 horas ¢ ai ele vai agora esta numa escola
que de um dia para o outro passa a ser uma escola de sete horas didria ¢ ai ele tem
toda uma vida projetada entdo comega a ter algumas particularidades e que na minha
leitura, ndo hd uma valorizagao do profissional nesse momento. E a gente passa por
esse momento de falta de profissionais e isso ¢ uma desvalorizagdo do profissional
porque ele projetou, ele se dedicou para estar numa carga horaria e de repente agora ¢
outra carga horaria, isso implica em questdes pessoais dele, entdo eu vejo isso como
um ndo reconhecimento pela importincia que ele deveria ter [...] dentro da

implantagdo ndao hd um reconhecimento, h4 uma ndo preocupagdo com esse
profissional, entdo, por isso que as vezes ndo ha uma aceitagdo [...] (Daiane, S.E).

A SEDU nao tem realizado concursos publicos, por exemplo, que contemplem a carga
horaria de 7 horas diarias ou mesmo de 9h30. Inclusive em dezembro de 2024, a secretaria
langou um edital de concurso com 1.290 vagas, todas destinadas a uma carga horaria de 25
horas. Para que a categoria pudesse ter condigdes de se dedicar a educagdo em tempo integral,
sdo necessarias melhorias salariais e na carreira docente. A fala da técnica participante da
pesquisa reforca a dificuldade que os docentes tém para conciliar a carga horaria do tempo
integral com outros vinculos em escolas que ofertam o tempo parcial.

A justificativa, muitas vezes, ¢ a carga horaria. Por qué? A maioria dos nossos
profissionais, eles ndo tém uma cadeira, eles t€m mais de uma. Ou, as vezes, eles ndo
tém nem uma cadeira, duas cadeiras, mas eles pegam extensdo de carga horaria em
outra escola para complementar a sua renda, normal. A gente sabe, se é professor, a
gente sabe que ¢ assim. E quando essa mudanga mexe muito com o horéario deles, e,
as vezes, por eles ndo terem trabalhado em uma escola de tempo integral, eles

comegam a achar que ndo vao conseguir ir para outra escola, ter duas escolas (Ana,
S.E).



254

A pesquisa de Lievori (2022) sobre o trabalho docente no estado do ES revela a intensa
carga horaria de trabalho vivida pelos professores do ensino médio, ao identificar que cerca de
44% dos respondentes de sua pesquisa afirmaram trabalhar entre 40 e 50 horas semanais. Nessa
linha, Rosso (2010) também identificou jornadas de trabalho intensas entre os/as docentes, de
60 a 70 horas semanais, que impactam na sua saude fisica e emocional. Cabe aqui um adendo
de que muitas profissionais, em se tratando de uma categoria majoritariamente feminina,
acabam ficando com a responsabilidade pelos cuidados, exercendo jornadas triplas de trabalho,
levando trabalho para a casa e sendo responsaveis pelo trabalho doméstico. Isso também ficou
evidenciado na pesquisa de Lievori (2022, p. 112), a qual informa que a maior parte das
entrevistadas realizam tarefas domésticas e cuidam dos filhos: “entre os 51% dos/as
respondentes que declararam realizar a maior parte das tarefas domésticas em suas casas, 33%
sdo professoras, enquanto 18% sdo professores”.

E oportuno realgar, ainda, um aspecto que consideramos relevante nesta analise: a
legislacdo estadual institui que os docentes que atuardo nas escolas que ofertam TI serdo,
preferencialmente, os/as profissionais efetivos/as, como enuncia o art. 6° da Lei n® 928/20219:
“§ 7° Serdo selecionados preferencialmente profissionais efetivos do Quadro do Magistério
Publico Estadual para atuag@o no turno de oferta de Educacao em Tempo Integral”. Esse excerto
parece apontar para a perspectiva da SEDU de promover certa diferenciacdo entre as escolas, o
que pode refletir em uma oferta educacional com niveis variados de qualidade (Marie Duru-
Bellat, 2011), contribuindo para a manutenc¢do das desigualdades escolares.

A esses elementos, € preciso acrescentar que com a Lei Complementar n° 1.010, de 01
de abril de 2022, que altera a Lei Complementar n® 928/2019, os professores, pedagogos e
coordenadores passam a atuar nas escolas que ofertam TI de forma integral, independente da
carga horaria fechada na escola. Com a legislagdo anterior, somente os docentes ficavam em
tempo integral na escola. Assim diz a legislagao:

Art 6° Aos professores, pedagogos e coordenadores escolares que constituem o
Quadro do Magistério Publico Estadual selecionados para exercicio no turno de oferta
da Educagdo em Tempo Integral ficam instituidas as cargas horarias de 35 (trinta e
cinco) ou 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, de acordo com a oferta de

Educagdo em Tempo Integral que cada unidade escolar dispuser, totalmente
cumpridas no interior das escolas (Espirito Santo, 2022a).

Por um lado, essa nova redagdo permite que os profissionais exer¢am o tempo de forma
integral nas escolas que ofertam o tempo integral. No entanto, nesse tempo que os professores
estdo disponiveis na escola, chamado de hora atividade, eles podem acabar exercendo outras

fungdes que ndo dizem respeito a docéncia, mas a questdes administrativas ou de substituicao
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de professores/as, como podemos perceber na declaracdo da técnica participante do estudo,

abaixo:
Eles querem mais planejamento também. Ndo que seja diferente, mas no tempo
integral, eles tém umas horinhas, as vezes, que ¢ um pouquinho a mais que eles ficam
disponiveis para a escola. Porque em uma escola de 35 horas, o profissional pega 35
horas. Entdo, as vezes, ele ndo tem todo esse tempo de planejamento e aula. Entdo, ele
tem algumas [...] E o que a gente chama de hora atividade. Sdo algumas horas vagas,
vagas entre aspas, que ele ndo fica a toa. Ele fica a disposigdo da escola, para situagdes

que vao acontecendo, para tudo na escola de tempo integral rodar. E no parcial, ainda
¢ um pouco mais complexo essa comunicagao (Fernanda, S.E).

A oferta da educagdo integral em tempo integral requer o direito ao horério integral em
uma sé escola, como afirma Gadotti (2009), visando proporcionar tempo para o preparo e
planejamento das aulas, a produ¢do de material didatico e o desenvolvimento profissional
essencial para o exercicio da docéncia, o que, consequentemente, contribui para a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem. O tempo ampliado ndo pode ocasionar a sobrecarga do
trabalho docente, apenas ampliando o tempo de trabalho dos docentes, ou mesmo a realizagao
de outras fungdes, mas € preciso que esse tempo seja utilizado de forma diferenciada. Contudo,
0 que constatamos ¢ que, em se tratando de docentes com disciplinas com carga horaria menor,
o tempo expandido acaba implicando em lecionar outras disciplinas que ndo sao da area, o que
requer mais tempo para planejamento das aulas. Ou mesmo, o tempo acaba sendo para
atividades alheias a docéncia.
Indubitavelmente, a dedicacdo integral na escola traz beneficios tanto para as docentes
como para os estudantes, sem duvidas, como percebemos na fala da técnica adiante:
As vantagens para o professor, assim, pensando em tempo integral, né, ndo s6 na
educagdo em tempo integral, vocé permanecer o dia todo na escola favorece um
contato com outros profissionais ¢ também com os alunos que o modelo pede. Vocé
tem mais opgdes para poder desenvolver trabalhos com eles, so pelo fato de vocé ndo
ter que se deslocar de uma escola para outra. Por exemplo, tem professor que tem que

pegar trés escolas para completar uma carga horaria. Entdo, quando vocé esta integral
em uma escola, isso favorece bastante vocé desenvolver o seu trabalho (Maria, S.E).

A supervisora ressalta que a permanéncia integral na escola favorece uma aproximagao
maior entre os profissionais e entre estes e os estudantes, o que ¢ considerado um aspecto
bastante positivo. Ele também aponta como vantagem o fato de ndo ser necessario se deslocar
entre diferentes unidades escolares, o que proporciona ao docente mais tempo de qualidade,
como para realizar suas refeigdes com tranquilidade, refletindo diretamente em melhores
condi¢des para o exercicio de seu trabalho.

Conquanto reconhecamos a importancia do professor estar em tempo integral na escola,

identificamos que tal realidade esbarra numa série de entraves, ja destacados, mas que vale a
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pena refor¢armos, que sdo: a maioria dos docentes possuem dois vinculos empregaticios em
redes diferentes; sdo poucas as escolas que ofertam 40 horas, que estariam um pouco mais
proximas da remuneragdo dos profissionais; a maioria das escolas oferta TI de 7 horas.
Enfatizamos, portanto, a necessidade de uma politica de dedicacdo integral a uma tUnica
instituicao que tenha um compromisso com a valorizagdo da carreira docente, que perpassa por
melhorias salariais, planos de carreira, realizacdo de concursos publicos, condi¢cdes adequadas
de trabalho, docentes ministrando disciplinas de sua formacao inicial etc. O cumprimento da
carga hordria em uma tUnica escola contribui para a formagdo de vinculos afetivos entre os
docentes e destes com os estudantes e com a comunidade escolar, sem davidas.
Além do debate empreendido nesta se¢do, ¢ pertinente sublinhar que desde o ano de
2023, a SEDU tem implementado uma gestao com foco nas evidéncias, que nada mais ¢ que os
professores serem obrigados a mostrar o trabalho realizado, por meio de fotos que comprovem
essa realizagdo. O coletivo denominado “professores comunistas™® denuncia essa situagio,
destacando que “Por meio de comunicados internos e e-mails absolutamente arbitrarios, a
Sedu/ES impds um regime de vigilancia insuportavel, no qual os professores sdo obrigados a
tirar fotos (com seus proprios aparelhos de celular) e a criar toda sorte de evidéncias que
comprovem seu trabalho”.
Ha, ainda, a rotina pedagogica*’, que tem sido alvo de uma série de criticas por parte
dos docentes, argumentando que elas incidem sobre a falta de liberdade de catedra e a
autonomia do professor, além de padronizar os contetidos. De acordo com o coletivo
mencionado, tais rotinas sao:
A Rotina Pedagogica ¢ estabelecida por um documento publicado como Orientagdes
Curriculares no site da Sedu/ES e determina os contetidos, os objetos de ensino, os
descritores e ainda encaminha atividades e slides com os conteudos a serem
trabalhados semanalmente. Vale apontar que, devido a falta de tempo para planejar
essa séric de elementos interligados (descritores+contetidostobjetos de ensino),
muitos professores, em especial de portugués e matematica, acabam cumprindo a

determinag@o da Sedu/ES (Vigilancia em tempo integral: a educagdo capixaba na
vanguarda do atraso, professores comunistas- ES, 2024).

O professor Marcio Alessandro de Oliveira escreveu um texto, intitulado: “Por que ndo

acato as rotinas pedagdgicas?” *°, publicado no blog a “A terra é redonda”, no qual ele faz uma
pedagog p g q

48 Disponivel embhttps://marxismo.org.br/vigilancia-em-tempo-integral-a-educacao-capixaba-na-vanguarda-do-

atraso/. Acesso em dez. 2024.

49 A Rotina Pedagogica Escolar (RPE) é uma iniciativa da SEDU que visa organizar e orientar o trabalho docente
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental (anos finais) e no Ensino Médio. Ela
faz parte das agdes de recomposi¢do das aprendizagens, priorizando habilidades essenciais que ndo foram
plenamente desenvolvidas pelos estudantes.

50 Disponivel em: Arquivos Marcio Alessandro de Oliveira - A Terra € Redonda. Acesso em dez. 2024.
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dentncia, muito bem fundamentada, as rotinas pedagdgicas, que ele denomina de “listas ou
roteiros predeterminados, com matérias postas em ‘sequéncia’ sem consideragdo pelo trabalho
intelectual em forma de planejamento docente”. O professor denuncia que as rotinas
pedagbgicas, bem como o Programa de Fortalecimento de Aprendizagem (PFA), sdo
instrumentos cujo objetivo ¢ atingir as metas, abusivas, afirma, do PAEBES. Na visdo dele, as
metas abusivas constituem assédio moral, tanto as rotinas, os PFA, como os “materiais
estruturados”, bem como se apresentam como “ingeréncias e imposturas no trabalho docente”.
Acrescenta ainda que sdo contetidos e descritores predeterminados que inviabilizam o trabalho

do professor, que passa a ser uma “promocao de um adestramento para o PAEBES”.

6.4 BREVES CONSIDERACOES SOBRE AS AGENTES ENTREVISTADAS

Observamos, de modo recorrente nas analises, que a maioria das entrevistadas
reconhecem a EITI do ES como uma politica publica capaz de contribuir para a reducdo das
desigualdades escolares, sobretudo ao promover a inclusdo de estudantes em situacdo de
vulnerabilidade social, ampliar suas oportunidades educacionais e promover uma educacgao

integral, conforme notamos nos excertos das entrevistas abaixo:

Entdo, eu sou apaixonada pelo tempo integral, porque ¢ uma perspectiva, uma
filosofia de estudo que da certo. Porque ele pensa ndo so6 no cognitivo do estudante.
Nao pensa so naqueles componentes que vao so valorizar a exceléncia académica do
estudante, os conhecimentos técnicos. O tempo integral, ele vem para trabalhar no
estudante todas as suas dimensdes. As dimensdes fisica, emocional, intelectual. Entao,
além de desenvolver isso no estudante, ele trabalha os quatro pilares da educagio.
Entdo, este tempo a mais que o estudante vai ficar, ndo ¢ s6 desenvolvendo sé a
questdo de conhecimento técnico, ou conhecimento da base. Ele agrega tudo (Luana,
A.P)

Olha, eu tenho 40 anos de educagdo. E nos meus 40 anos eu ndo vi nada que pudesse
diminuir a desigualdade que nao fosse o tempo integral. Nos ndo temos. Se existe um
outro caminho, a gente ndo conhece. Porque o tempo integral, se ele for aplicado,
como ¢ do principio, se aplicarmos os principios do tempo integral, nds conseguimos,
sim, impactar. A escola consegue intervir na trajetoria do estudante. Mas ¢ uma forga
muito grande, porque vocé tem que se mover com o estudante, vocé tem que se mover
com os responsaveis estudantes, que as vezes resistem em colocar o tempo integral,
incentivo, as vezes, sem precisar que ele va trabalhar. Tem aqueles que precisam
trabalhar (Juliana, S.E).

[...] acho que ela [educagdo integral de tempo integral] abre caminhos para que a
educagdo seja vista sim como uma possibilidade de diminui¢do da desigualdade e
praticar direito mesmo né, garantir direito, garantia de direitos, que a educagdo ¢ a
escola seja esse espago. Eu acho que a educagdo integral traz uma perspectiva
diferente do que a gente consegue praticar ainda hoje em tempo parcial.

(Thais, subgerente.)
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Contudo, as mesmas participantes que ressaltam os aspectos positivos da politica
também evidenciam suas limitagcdes, como vimos nos capitulos anteriores, entre as quais se
destacam: a impossibilidade de atender a todos/as os/as estudantes devido a necessidade de
muitos exercerem atividades no contraturno; as inadequagdes na infraestrutura escolar; as
dificuldades enfrentadas por estudantes residentes em éreas rurais; e os desafios que envolvem
as condi¢des de trabalho docente.

Diante desse cendrio, torna-se evidente uma tensdo: as entrevistadas que valorizam os
efeitos da politica sdo, a0 mesmo tempo, aquelas que denunciam seus entraves. Tal
ambivaléncia nos leva a indagar: qual lugar essas agentes ocupam no campo educacional em
que estdo inseridas? Que habitus elas mobilizam em suas praticas e discursos? E,
principalmente, qual o grau de autonomia que as participantes da pesquisa detém frente as
estruturas institucionais que conformam suas agdes?

Em primeiro lugar, ¢ necessario compreender que as entrevistadas, embora atuem como
representantes e interlocutoras do Estado, ocupam posi¢des distintas dentro da hierarquia
institucional, o que implica diferentes niveis de autonomia na formulagdo, gestdo e execucgao
das politicas publicas. E evidente, por exemplo, que a gerente da GETI detém maior autonomia
decisoria em relacdo as técnicas, ainda que essa autonomia também se encontre limitada pelas
instancias superiores € por outros agentes com maior poder de decisdo.

Dado que a maior parte de nossas entrevistadas ¢ do cargo de técnicas, compreendemos
que o grau de autonomia delas ¢ relativamente restrito, o que pode influenciar diretamente na
forma como percebem e avaliam criticamente a politica. Assim sendo, cabe aqui uma
observagdo relevante: trés técnicas, mesmo apds terem lido e assinado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que assegura o anonimato das participantes,
solicitaram refor¢o quanto a garantia de ndo divulgacdo de seus nomes. Tal postura pode ser
interpretada como um indicio de receio quanto a possiveis represalias, revelando as tensdes e
limites que atravessam suas posi¢des no campo institucional.

Todavia, mesmo diante das observagdes destacadas, com base na sociologia de Pierre
Bourdieu, pontuamos que as agentes sociais ndo atuam de maneira impulsiva ou aleatoria,
desprovida de sentido ou reflexdo, o que ndo implica que suas acdes sejam inteiramente
racionais ou plenamente deliberadas. Tratam-se de praticas orientadas por disposi¢des
incorporadas ao longo de suas trajetorias, que articulam elementos conscientes e inconscientes
(Bourdieu, 1996).

No que concerne a relagdo entre agentes e o campo, o socidlogo francés refuta duas

principais ideias, bastante recorrente, que sdo: 1) agentes sdo vistos como conscientes, ou seja,
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como se agissem de forma totalmente conscientes; 2) tudo aquilo que move os agentes se
relaciona com os interesses econdmicos, isto &, as agdes dos sujeitos estdo diretamente ligadas
a um interesse econdmico. Logo, quanto ao calculo consciente, o autor se opde a essa ideia ao
falar sobre a cumplicidade ontologica entre o habitus e o campo, o que hd, nesse viés, ¢ uma
relagdo de cumplicidade infraconsciente, infralinguistica, como explicita o tedrico:
Os agentes sociais que tém o sentido do jogo, que incorporaram uma cadeia de
esquemas praticos de percep¢do ¢ de apreciagdo que funcionam, seja como
instrumentos de construgdo da realidade, seja como principios de visdo e de divisdo

do universo no qual eles se movem, nao t€ém necessidade de colocar como fins os
objetivos de sua pratica (Bourdieu, 1996, p. 143).

E devido a esses postulados que o socidlogo vai substituir a no¢do de interesse por
illusio’!, que significa estar no jogo, presa no jogo, acreditar que o jogo vale a pena ser jogado.
A illusio ¢ essa relagdo encantada com um jogo que € produto de uma relagdo de

cumplicidade ontologica entre as estruturas mentais e estruturas objetivas do espaco

social. Isso ¢ o que quero dizer ao falar de interesse: vocés acham importantes,

interessantes, os jogos que tém importancia para vocés porque eles foram postos e

impostos em suas mentes, em seus corpos, sob a forma daquilo que chamamos de o
sentido do jogo (Bourdieu, 1996, p. 139-140).

No que tange as agdes pensando no futuro, pautadas na pré-experiéncia, elas ndo sao
dadas a um sujeito puro, a uma consciéncia transcendental universal. Elas sdo criadas pelo
habitus, que € “[...] um corpo socializado, um corpo estruturado, um corpo que incorporou as
estruturas imanentes de um mundo ou de um setor particular desse mundo, de um campo, e que
estrutura tanto a percepcao desse mundo como a a¢do nesse mundo” (Bourdieu, 1996, p. 144).

Nesses termos, as agentes sociais ndo possuem acdes pragmaticas, ndo agem com
intencionalidades, como afirma Bourdieu (1996), as estratégias dos agentes raramente estao
assentadas em uma verdadeira inteng¢do estratégica. Atribuir uma consciéncia calculista,
racional e pragmatica de suas acdes ¢ “abrir espago para a questdo do cinismo”. Desse modo, o
teorico ressalta que, muitas vezes, os/as pesquisadores/as caem no erro de atribuir-lhes uma
consciéncia calculista. Refor¢ando: o que ndo significa que seja uma agdo, totalmente,
desinteressada.

Na condi¢@o de agentes representantes do Estado, ndo podemos nos furtar a interrogar
qual € o papel do proprio Estado nesse processo, como nos instiga Arroyo (2020), ao destacar
que a gestdo da educacdo publica ¢ indissociavel da forma como o Estado administra

historicamente os “Outros”, termo utilizado pelo autor para se referir as populagdes oprimidas.

5L A libido também ¢ um termo usado por Bourdieu, que se parece com illusio, a tarefa da sociologia ¢ compreender
como o mundo social transforma a libido bioldgica em libido social.
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Compreender a logica gestora do Estado ¢, portanto, fundamental para compreender sua
racionalidade politica no campo educacional. A maneira como este organiza e governa os
“Outros” revela, em grande medida, os fundamentos que sustentam sua forma de gerir a
educacdo. H4, assim, uma razdo gestora que estrutura as acdes estatais nesse campo, que tem
sido sustentada pelo ndo reconhecimento dos Outros como sujeitos de direitos, isto ¢, “[...]
estamos em tempos em que o Estado assume como politica ndo reconhecer os Outros como
sujeitos de direitos, mas administra-los como vidas ameagaveis, exterminaveis” (Arroyo, 2020,
p. 771).

De acordo com a teoria bourdieusiana, o Estado ¢ o detentor do monopolio legitimo da
violéncia simbdlica, exercida por meio de mecanismos sutis, como a educag¢do, que reproduzem
e legitimam as hierarquias sociais. Para Bourdieu, o capital simbolico ¢ uma propriedade
qualquer (pode ser de qualquer tipo de capital: econdmico, cultural, fisico, etc) que ¢ percebida
pelos agentes sociais, os quais ndo s6 percebem, mas as entendem e reconhecem, atribuindo-
lhes valor. Nesse sentido, o Estado ¢ “[...] o lugar, por exceléncia, da concentracdo e do
exercicio do poder simbolico, visto que ele dispde de meios de impor e de inculcar principios
duraveis de visdo conforme suas proprias estruturas” (Bourdieu, 2007, p. 107-108).

O Estado ¢ resultado da concentrag@o de diversos capitais: capital de forga fisica, capital
econdmico, cultural e simbolico. Essa concentracdo faz com que ele seja detentor de uma
espécie de “metacapital”, que tem poder sobre os outros capitais e sobre seus detentores:

A concentragdo de diferentes tipos de capital (que vai junto com a construgdo dos
diversos campos correspondentes), leva, de fato, a emergéncia de um capital
especifico, propriamente estatal, que permite ao Estado exercer um poder sobre os
diversos campos e sobre os diferentes tipos especificos de capital, especialmente sobre

as taxas de cambio entre eles (e, concomitantemente, sobre as relagdes de forga entre
seus detentores (Bourdieu, 2014, p. 99).

Dessa maneira, o Estado molda as estruturas mentais e impde principios de visdo e de
divisdo comuns. E a escola tem um papel primordial nesse sentido.

Nas sociedades diferenciadas, o Estado pode impor e inculcar de modo universal, na

escala de um certo ambito territorial, estruturas cognitiva e de avaliagdo idénticas, ou

semelhantes, ¢ que ¢ deste fato que deriva um “conformismo légico” e um

“conformismo moral” (expressoes de Durkheim), um acordo tacito, pré-reflexivo,

imediato, sobre o sentido do mundo, que é o fundamento da experiéncia do mundo
como “mundo do senso comum (Bourdieu, 2014, p. 115).

Nas sociedades pouco diferenciadas (solidariedade mecanica), ¢ por meio da
organizagdo espacial e temporal da vida social e por ritos de instituicdo que se estabelecem as
diferencas. Nas nossas sociedades diferenciadas, o Estado contribui de forma determinante na

producdo e reproducdo dos instrumentos de construcao da realidade social, ou seja, ele exerce
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uma acdo formadora de disposi¢des duradouras “através de todos os constrangimentos e
disciplinas corporais e mentais que impde, de maneira uniforme, ao conjunto dos agentes”
(Bourdieu, 2014, p. 116). Sob esse viés, o Estado:
[...] impoe e inculca todos os principios de classificacdo fundamentais, de acordo com
o0 sexo, a idade, a competéncia, etc., ¢ ¢ o fundamento da eficacia simbolica de todos
os ritos institucionais, de todos os que fundamental a familia, por exemplo, e também
de todos que operam no funcionamento do sistema escolar, lugar de consagragio, no
qual se instituem, entre os eleitos e os eliminados, diferengas duradouras,

frequentemente definitivas, a maneira daquelas instituidas pelo ritual de ampliagdo da
nobreza (Bourdieu, 2014, p. 116).

O Estado instaura e inculca, por meio do enquadramento que impde as praticas, formas

e categorias de percep¢do e de pensamento comuns, quadros sociais da percepcdo, da

compreensdo ou da memdria, estruturas mentais, formas estatais de classificagdo. E, assim, cria

as condi¢des de orquestracdo imediata de habitus, que ¢ o fundamento de uma espécie de

consenso sobre essas evidéncias compartilhadas e constitutivas do senso comum. As estruturas

cognitivas ndo sdo formas da consciéncia, mas disposi¢des do corpo, e a obediéncia que

prestamos as injungdes estatais ndo pode ser entendida como submissdo mecanica € nem como

consentimento consciente a uma ordem. O mundo social reanima as disposi¢des corporais

profundamente enraizadas que ndo pressupdem consciéncia e ndo passam pela via do célculo.
Nessa logica:

A submissdo a ordem estabelecida ¢ consequéncia do acordo entre as estruturas

cognitivas que a historia coletiva (filogénese) e individual (ontogénese) inscreveram

nos corpos e nas estruturas objetivas do mundo ao qual se aplicam: a evidéncia das

injungdes do Estado se impde de forma tdo poderosa porque ele impds as estruturas
cognitivas segundo as quais ¢ percebido (Bourdieu, 2014, p. 117).

O reconhecimento da legitimidade, ao contrario do que acreditava Weber, ndo ¢ um ato
livre consciente. A ordem simbdlica fundamenta-se na imposi¢ao, ao conjunto dos agentes, de
estruturas cognitivas que devem parte de sua consisténcia ao fato de estarem em acordo, mesmo
que somente na aparéncia, com as estruturas objetivas do mundo social. E por meio desse
acordo que se fundamenta a submissdo doxica que nos liga, inconscientemente, a ordem social.
A esse respeito, Bourdieu (2014, p. 119) exprime que:

O Estado ndo tem, necessariamente, necessidade de dar ordens, ou de exercer coer¢ao
fisica, para produzir um mundo social ordenado: pelo menos enquanto puder produzir

estruturas cognitivas incorporadas que estejam em consondncia com as estruturas
objetivas, assegurando assim, a submissao doxica a ordem estabelecida.

As reflexdes advindas da sociologia bourdieusiana fornecem-nos elementos para

compreendermos, mesmo que de forma limitada, essa aparente ambivaléncia que perpassa as



262

falas das agentes participantes da pesquisa. A principio, o posicionamento das entrevistadas
que, por um lado, valorizam a politica, mas, em contrapartida, também evidenciam os desafios
e limites desta politica, pode parecer contraditorio. Entretanto, na nossa leitura, embasada em
Bourdieu e Dubet, isso representa a propria ambiguidade do Estado que promete igualdade,
mas nao s6 ndo garante, como tende a reforgar ainda mais as desigualdades.

Se, por um lado, o Estado ¢ promotor de democratizacio (expansao do acesso, direito a
escola), por outro, ¢ um agente produtor de exclusdo simbdlica, ao estruturar um sistema escolar
hierarquico, competitivo e pouco sensivel as realidades sociais dos/as alunos/as. No campo
educacional, por exemplo, o Estado promete igualdade de oportunidades (discurso
meritocratico), mas também reproduz desigualdades estruturais (por classe, territério, raga,
género etc.). Sendo assim, as politicas de tempo integral constituem-se como instrumentos de
poder simbdlico, tanto por meio de normativas legais quanto por pronunciamentos oficiais,
posto que representam, simbolicamente, os interesses do Estado, ainda que se apresentem
ocultamente como se fossem de interesse publico (Bourdieu, 2014):

Ao inculcar — em grande parte pelo sistema escolar — estruturas cognitivas comuns,
tacitamente avaliativas (ndo se pode dizer preto no branco sem dizer tacitamente que
branco ¢ melhor que preto), ao produzi-las, ao reproduzi-las, ao fazé-las reconhecer
profundamente, ao fazé-las incorporar, o Estado d4a uma contribui¢ao essencial a
reproducdo da ordem simbolica, que colabora de maneira determinante para a ordem

social e para sua reprodugdo. Impor estruturas cognitivas e avaliativas idénticas ¢
fundar um consenso sobre o sentido do mundo (Bourdieu, 2014, p. 311-312).

Diante do exposto, observamos que, mesmo reconhecendo as limitagdes da politica
educacional em questdo, as agentes entrevistadas demonstram acreditar em seu potencial. Essa
percepgdo parece refletir uma visdo amplamente compartilhada pela sociedade, que tende a
enxergar a educagdo em tempo integral como uma solu¢do quase salvacionista. Como ja
discutido na introdugdo, prevalece a ideia de que a escola de tempo integral seria capaz de
redimir os inimeros problemas que historicamente afetam o sistema educacional brasileiro.
Essa crenca generalizada, tanto entre as entrevistadas quanto na sociedade de modo mais amplo,
revela o quanto determinadas categorias de pensamento, produzidas e legitimadas pelo proprio
Estado, moldam nossa forma de ver e interpretar a realidade. Acerca disso, Bourdieu (1998)
nos alerta que pensar o Estado implica adotar um pensamento de Estado, ou seja, utilizar
categorias cognitivas que sdo forjadas e naturalizadas por ele. Tais categorias estdo
profundamente enraizadas em nossa forma de pensar e de perceber o mundo social.

O debate realizado nesta se¢do leva-nos a inferir que as agentes entrevistadas, enquanto
representantes do Estado, reproduzem a doxa referente as vantagens da educagdo de tempo

integral, a qual, em linhas gerais, estd relacionada a um estado de acordo profundo entre as
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estruturas objetivas do campo e as disposi¢des subjetivas dos agentes, de modo que o mundo
social parece natural. Ela representa um consenso social: sdo as regras nao ditas do jogo, nao
questionadas, aceitas como naturais, que organizam o mundo social, como afirma Bourdieu
(2009, p. 131) “[...] a doxa € o universo do indiscutido, do indiscutivel, comum a todos os
membros de uma mesma sociedade ou de um mesmo grupo social: ela ¢ a base pré-reflexiva
das praticas e das representacdes”. Portanto, os dados empiricos apresentados nesta pesquisa
precisam ser lidos e compreendidos a partir das contradi¢des entre o vivido e o pensado pelos

agentes nos lugares ocupados na hierarquia institucional da secretaria de educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A ampliacdo do tempo escolar se tornou uma bandeira de diferentes partidos politicos
e, grosso modo, hd um consenso na sociedade de seus beneficios para a promog¢ao da educagao
dos estudantes no pais, como se esse modelo fosse capaz de solucionar os problemas histéricos
que atravessam o sistema educacional brasileiro. A lei que fez a reforma do ensino médio trouxe
junto a meta de ampliacdo de escolas em tempo integral, assim como o Plano Nacional de
Educagdo. Nos ultimos 4 anos, o Espirito Santo, em especifico, ampliou significativamente o
numero de escolas de ensino médio em tempo integral.

Esta tese analisou a Politica de Educagdo Integral em Tempo Integral (EITI) na Rede
Estadual de Ensino do Espirito Santo, no contexto do Novo Ensino Médio (NEM), com base
na questao-problema instruida pelas seguintes perguntas: quais os critérios adotados pela SEDU
no planejamento da politica de extensdo do tempo escolar? Que novas sociabilidades pretendem
erigir a atual politica de tempo integral? A politica de tempo integral pode ser um dispositivo
que contribui para amortecer as desigualdades educacionais? A partir da perspectiva tedrica
adotada, fundamentada na sociologia da educacdo de matriz francesa de Pierre Bourdieu e
Frangois Dubet, perguntamos também: em que medida essa perspectiva analitica permite
interrogar criticamente uma politica educacional direcionada as classes populares em um pais
situado na periferia do capitalismo?

Os critérios adotados pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEDU) para o
planejamento da politica de expansdo do tempo escolar revelam o peso da vulnerabilidade
social, em convergéncia com a politica nacional, e a valorizacao das avaliagdes em larga escala.
O critério da vulnerabilidade nos faz indagar se a escola ndo estaria sendo sobrecarregada com
atribuigdes que extrapolam sua fun¢do pedagégica, a medida que se intensifica a valorizagao
de seu papel preventivo diante dos problemas sociais. Em consonancia com essa premissa, 0s
resultados da pesquisa indicam a presenga de um discurso, entre as participantes entrevistadas,
que associa a EITI a ideia de que estudar em tempo integral garantiria aos estudantes o acesso
a uma alimentagdo de qualidade, ou seja, uma logica da escola como local de prote¢do social.
No entanto, os dados revelam que a mesma politica que adota a vulnerabilidade social como
um dos parametros prioritdrios acaba, contraditoriamente, excluindo justamente os/as
estudantes em situacdo de vulnerabilidade — aqueles que, devido a outras demandas sociais e
econdmicas, ndo tém condi¢des de permanecer por mais tempo na escola.

Contudo, nossa andlise observou que nem todos os critérios foram seguidos na

implementagdo das escolas que ofertam o TI, confirmada pelas nossas entrevistadas. Os relatos
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coletados mostram que, na pratica, a secretaria faz apenas um levantamento das escolas
consideradas como tendo maior potencial para a oferta de Tempo Integral. De fato, a SEDU
quer “universalizar” a oferta do tempo integral e, assim, muitas vezes, essa politica vai sendo
implementada de forma imprudente, sem a escuta necessaria do conselho escolar ou da gestao
da unidade. Diante disso, a participagdo dos agentes locais passa a ter um carater mais
consultivo, no sentido de contribuir para a identifica¢ao dos desafios especificos de cada escola
e, assim, colaborar com a formulacdo de estratégias para mitiga-los. Ademais, embora a
infraestrutura seja considerada um critério relevante para a implementacdo dessas escolas, na
realidade, muitas delas nao tém sido contempladas com as condic¢des fisicas adequadas para
atender as demandas desse modelo de ensino.

No que tange as novas formas de sociabilidade que a atual politica de tempo integral
pretende instituir, nossa investigacao aponta que tal politica busca promover uma sociabilidade
pautada na adaptacdo das juventudes as exigéncias do mercado de trabalho cada vez mais
incerto, a0 mesmo tempo em que reduz o espaco destinado a formagao humanistica e critica,
favorecendo a individualizacdo dos percursos formativos. Esses elementos, em conjunto,
contribuem para a constru¢ao de uma sociabilidade escolar centrada na performance individual,
na valoriza¢gdo do mérito e na exalta¢do do individualismo.

O projeto de formacao das juventudes que acessam a escola parece buscar mais uma
conformidade, integracdo e regulacdo social, ou seja, estd preocupada em manter a
solidariedade organica contemporanea pautada na meritocracia, na qual o individuo, sendo
deslocado do contexto social, deve se responsabilizar pelo projeto de vida. Essa ideologia serve
para mascarar as enormes desigualdades e disparidades sociais que permeiam a sociedade
neoliberal, ao mesmo tempo em que enfatiza o sistema de desigualdades multiplas, porque
acentua a heterogeneidade das situagdes no mesmo compasso que as singulariza.

Nossa pesquisa apontou que a politica analisada, ainda que implicitamente, demonstra
um foco no aprimoramento do desempenho escolar associado as premissas das avaliacdes em
larga escala, o que evidencia o interesse da EITI em elevar os resultados dos/as estudantes
nesses exames, em detrimento de uma formagdo que promova uma educagdo comprometida
com uma formacao integral do ser humano, nos seus variados aspectos: fisicos, cognitivos,
socioemocionais, estéticos, éticos, politicos etc (Gongalves, 2006).

Por meio do documento que orienta professores e professoras quanto as praticas
relacionadas a parte diversificada do curriculo, notamos que, em todas as disciplinas, ha a
recomendacdo de considerar os descritores de baixa assertividade, ou seja, as habilidades e

competéncias cujo desempenho estd aquém dos resultados esperados nas avaliagdes em larga
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escala, identificados tanto nas avaliacdes internas quanto nas externas, na elaboragdo dos
contetidos das disciplinas. E importante destacar que essas orientagdes também se aplicam ao
ensino médio ofertado em TP, no entanto, a organizacdo do TI, por incluir um maior numero
de disciplinas da parte diversificada, reforca ainda mais essas premissas por meio dessas
disciplinas.

A énfase que a politica tem dado aos cumprimentos das exigéncias das avaliagdes em
larga escala se expressa ainda, por exemplo, na previsdao de aumento da disciplina de Estudo
Orientado na oferta do TI de 7 horas (para o ano de 2025 estavam previstas 7 aulas de EO
durante todo o ensino médio, sendo que, na matriz curricular precedente, a quantidade era de 2
aulas). As diretrizes pedagogicas indicam que o Estudo Orientado ¢ um componente “[...]
voltado ao desenvolvimento da autonomia intelectual e ao aprimoramento das técnicas de
estudo, com o objetivo de potencializar a aprendizagem dos estudantes” (Espirito Santo, 2025,
p. 67). No entanto, conforme relatado por uma das supervisoras entrevistadas, o estudo
orientado ¢ voltado para nivelar as disciplinas de portugués e matematica. Ou seja, na pratica,
a disciplina tem sido ressignificada, alinhando-se mais aos principios voltados a preparagao
para as avaliagcdes em larga escala, em detrimento de sua proposta original, ja que essas sdo as
duas disciplinas exigidas, de modo geral.

O que de fato as entrevistadas confirmam ¢ a centralidade das avaliagdes nas escolas de
tempo integral, que € superior nas escolas de tempo parcial. Com isso, tem-se uma subordinagao
crescente dos curriculos, das praticas pedagogicas e dos objetivos educacionais aos parametros
definidos por essas avaliacdes. Isso implica uma reducdo da complexidade do processo
educativo, que passa a ser orientado por resultados quantitativos e pela logica da
performatividade. Em vez de promover uma formagdo ampla, critica e emancipadora, as
politicas educacionais tendem a favorecer uma formacao funcional, voltada ao alcance de metas
e ao desempenho nos exames. Essa logica potencializa uma visdo tecnicista da educacgao e
desloca o foco das desigualdades estruturais para o desempenho individual, responsabilizando
escolas, professores e estudantes pelos baixos resultados.

No cendrio capixaba, bem como em outros estados brasileiros, a politica do bonus
desempenho ilustra bem esse modelo de valorizagdo das avaliagdes em larga escala, que se
consubstancia com o discurso do merecimento ignorando as reais condi¢cdes objetivas e
subjetivas das escolas. Outro elemento que potencializa essa valorizacdo ¢ que a nota do
PAEBES (abaixo do esperado) ¢ o segundo critério com maior peso dentre os requisitos para a

implementagdo da EITI.
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Esta tese demonstra que a politica de tempo integral ndo contribui para diminuir as
desigualdades educacionais. Os dados desta pesquisa indicam que uma parcela significativa de
jovens encontra obstaculos para acessar a escola de tempo integral, sobretudo por ndo dispor
de tempo livre, ou seja, da “moratdria social” (Margulis, 2001). Detectamos, por meio das
entrevistas, que todas as agentes participantes da pesquisa reconhecem as barreiras enfrentadas
pelos/as jovens estudantes que tém a necessidade de conjugar o tempo escolar com o tempo
produtivo.

Nesse sentido, a educagdo integral em tempo integral no ES acaba sendo inacessivel
para estudantes que precisam equilibrar trabalho ou estagio com os estudos. Esses/as estudantes
acabam sendo direcionados para a EJA, frequentemente associada a uma oferta educacional
desvalorizada ou, em muitos casos, acabam abandonando a escola. Inferimos ainda que a
expansdo do ensino médio em tempo integral, especialmente em municipios onde ha apenas
uma escola ofertando essa etapa, ¢ ainda mais grave em relacdo a ndo garantia do direito a
educacdo, ja que pode atuar como um fator de restricdo ao acesso, ao limitar as possibilidades
de estudantes que necessitam de trabalhar.

E inegavel que a oferta da EJA e do ensino regular noturno cumpra um papel essencial
na garantia do direito a educacdo formal para aqueles/as que, por razdes estruturais, foram
privados/as do acesso a escola na idade adequada, realidade especialmente grave em um pais
historicamente marcado por desigualdades como o Brasil. Contudo, as andlises desenvolvidas
nesta tese apontam que a expansao das escolas de tempo integral, ao invés de ampliar o direito
a educacdo, tem operado como um mecanismo que antecipa a exclusdo das juventudes das
classes populares do ensino regular diurno, empurrando-as precocemente para modalidades
historicamente associadas a precarizacdo da trajetdria escolar, refor¢ando a desigualdade
educacional.

Evidentemente, o acesso ao tempo integral ndo ¢ determinado exclusivamente por
fatores socioecondmicos, ha outras variaveis envolvidas, cujos efeitos merecem ser analisados
em investigagdes futuras. Ainda assim, ¢ inegdvel que as condi¢des materiais de vida dos/as
estudantes exercem um papel significativo na defini¢do de suas trajetorias escolares. Alids, ndo
podemos desprezar que as elites brasileiras sempre destinaram aos seus filhos um tempo diario
amplo dedicado a formagao intelectual, artistica, esportiva e/ou cultural, seja no contraturno das
atividades escolares ou em escolas naturalmente de tempo integral (Giolo, 2012). J4 as classes
populares tém a necessidade de conjugar o tempo escolar com o tempo produtivo, estabelecendo
que “as quatro ou cinco horas diarias que a escola oferece, posto que insuficientes, nao

significam um tempo minimo, mas um tempo maximo” de educagdo (Giolo, 2012, p. 98).
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De acordo com as participantes da pesquisa, a alternativa adotada pela SEDU para tornar
a EITI mais inclusiva foi reduzir o numero de escolas com carga horaria de 9h30 e ampliar
aquelas com jornada de 7 horas. Dessa forma, os/as discentes do turno matutino entram as 7h e
saem as 14h, enquanto aqueles/as que estudam no turno vespertino iniciam as aulas entre 12h30
e 13h, encerrando-as entre 19h30 e 20h, conforme a organizagdo de cada escola. Todavia,
nossas investigagdes mostram que essa organizacao de horario ndo ¢ suficiente para que os/as
estudantes que precisam de realizar outras atividades possam ter a op¢ao de frequentar a escola
em tempo integral.

No caso dos/as discentes do turno matutino, notamos uma incompatibilidade entre o
horario de saida da escola e o inicio dos estagios, que ocorre, geralmente, as 13h. Além disso,
a SEDU nao apresenta qualquer flexibilidade em relagdo a ajustes de horario para esses/as
alunos/as. Ja para os/as jovens que frequentam o turno vespertino, embora exista maior
compatibilidade entre os horarios escolares e outras atividades, a saida tardia, por volta das
19h30 ou 20h, somada ao fato de muitos residirem em municipios vizinhos, exige
deslocamentos consideraveis e pode gerar significativo desgaste fisico e mental.

Ha, ainda, as especificidades da educagcdo do campo que ndo podem ser negligenciadas.
Os/as estudantes que vivem em areas rurais frequentemente enfrentam dificuldades de acesso a
escola, devido a distancia entre a residéncia e a unidade de ensino, as condi¢des precarias das
estradas e a limitagdo do transporte disponivel. A ampliacdo da jornada escolar interfere
diretamente nessa dinamica, pois, ao sairem mais tarde da escola, eles/as levam ainda mais
tempo para retornar as suas casas.

Ao longo desta tese, buscamos problematizar os limites e contradi¢des da EITI, a partir
das contribui¢des sociologicas de Pierre Bourdieu e Frangois Dubet. Assim sendo, uma das
perguntas norteadoras desta tese foi como a matriz teédrica situada em Pierre Bourdieu e
Frangois Dubet ajuda a explicar a politica de tempo integral adotada no contexto da reforma do
ensino médio no Brasil, isto ¢, quais suas contribui¢des analiticas quando interroga uma politica
educacional para as classes populares em um pais localizado na periferia do capitalismo? Nesta
tese, a sociologia da educacdo nas abordagens de Bourdieu e Dubet trazem aspectos relevantes
para o estudo da politica de tempo integral no ensino médio da rede estadual do Espirito Santo.
Bourdieu coloca em xeque uma das principais matrizes da modernidade — a diferenciagao
social, uma logica que se transforma na distingdo dos grupos sociais dominantes que a educagao
vai promover com a reprodu¢do das desigualdades sociais estimulando o mérito que legitima a
selecdo escolar; Frangois Dubet avanga a analise sobre caracteristicas da modernidade que

segue na busca da promocao do individuo, na sua autonomia e singularidade, exacerbando a



269

performance e o mérito no sistema, agora, de desigualdades multiplas, que estrutura a sociedade
e individualiza a experiéncia das desigualdades sociais.

No caso do Brasil, pais situado na periferia do capitalismo, essa abordagem permite
evidenciar como politicas educacionais voltadas as classes populares, como a escola de tempo
integral, podem operar sob uma logica contraditdria, oscilando entre a promessa de inclusdo e
a pratica de seletividade disfargada.

Nesse sentido, a contribui¢ao de Pierre Bourdieu para a andlise do objeto desta tese esta
em evidenciar os mecanismos pelos quais a escola pode reproduzir as desigualdades sociais,
mesmo quando inserida em politicas consideradas promissoras, como a EITI. Ao ignorar que
os estudantes chegam a instituigdo com diferentes formas de capitais (cultural, social e
econdmico), tais politicas correm o risco de reforcar as desigualdades que pretendem combater.
A simples amplia¢do do tempo escolar, por si s, ndo assegura a igualdade educacional, se nao
vier acompanhada de mudangas estruturais nas praticas pedagogicas e no reconhecimento das
diferentes trajetorias dos sujeitos escolares. Além disso, a sociologia bourdieusiana mostra-nos
que a escola pode funcionar como uma “maquina de triagem”, velada sob o discurso da
meritocracia.

A partir da perspectiva de Francois Dubet, ¢ possivel superar a nog¢do de mera
reproducdo das desigualdades educacionais e compreender o fendmeno da multiplicagdo das
desigualdades. Para o autor, elas ndo apenas persistem, mas se diversificam e se aprofundam, a
medida que a escola deixa de oferecer uma trajetdria homogénea e estruturada, fragmentando-
se em experiéncias individuais marcadas por trajetorias desiguais. Cada estudante passa a viver
a escola de forma distinta, frequentemente em condi¢des desiguais de reconhecimento,
aprendizagem e pertencimento.

Dessa maneira, Dubet ajuda a analisar a politica de tempo integral, no bojo do NEM,
como expressao do sistema de desigualdades multiplas. No contexto que cindiu as identidades
coletivas, uma politica educacional para as juventudes ¢ formulada visando a individualizag¢ao
dos processos formativos e a concorréncia como valor méximo. Esse projeto pedagogico €
alimentado pelo discurso do protagonismo juvenil, empreendedorismo e diversidade, como um
solo fértil para a meritocracia.

Essa l6gica assume uma aparéncia democratica que ignora as condi¢des concretas de
escolha das classes populares, marcadas por precariedade, trabalho precoce e falta de acesso a
bens de consumo e informagdes. A responsabilizacdo individual pelo sucesso ou fracasso
educacional passa a operar como forma de legitimar a exclusdo, despolitizando a desigualdade.

A politica de tempo integral, ao ser aplicada de maneira descontextualizada da realidade das
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juventudes socialmente desfavorecidas, acentua essas distor¢des, promovendo mais tempo de
escolariza¢do, mas ndo necessariamente melhor qualidade de experiéncia escolar para quem
mais precisa.

A partir desse raciocinio, esta tese entende que a politica de educagdo integral em tempo
integral, no bojo do NEM, promove o rejuvenescimento da tese da diferenciag¢do social, teoria
que embasa a constituicdo dos sistemas educacionais no final do século XIX, na Europa, e
primeira metade do século XX, no Brasil. Essa tese durkheiminiana defende a diferenciagdo
social como um fator estruturante da modernidade, resultado da divisdo do trabalho, que
transforma os vinculos sociais, substituindo a coesdo baseada na semelhanca por uma coesao
baseada na interdependéncia funcional. Dessa forma, cada individuo ocupa uma posicao
especifica na divisao social do trabalho e, por isso, a educacao tende a ser diferenciada conforme
a funcdo social atribuida a cada um. A politica de tempo integral no contexto da reforma do
ensino médio faz a escola cumprir o papel de gestdo das desigualdades, porque expulsa mais
estudantes do que inclui e, no geral, a inclusdo ¢ daqueles que tendem a um melhor desempenho
medido pelas avaliagdes de larga escala.

Em nossa compreensdo, a retomada da tese da diferenciacdo social manifesta-se,
sobretudo, em duas principais dimensdes. Embora, do ponto de vista legal e formal, a escola
tenha o papel de acolher a todos e todas, na pratica, essa universalizagdo ndo se concretiza. O
que se evidencia ¢ a massificacdo, onde as politicas educacionais t€ém funcionado como
mecanismos de gestdo das multiplas desigualdades sociais. De um lado, ha os estudantes que
permanecem na escola, mas para os quais ¢ destinada uma formag¢do menos sistematizada,
centrada em itinerarios formativos de cunho profissionalizante ¢ em conteudos voltados a
preparacdo para avaliacdes em larga escala. Por outro lado, tem aqueles que, por nao
alcangarem bons desempenhos nessas avaliagcdes, acabam sendo descartados pelo sistema,
sendo empurrados para trajetdrias escolares precarizadas ou, em muitos casos, para o abandono
definitivo da escola.

A concepcao de educagdo defendida pelos teéricos da matriz da diferenciagdo social
parte da premissa de que o ensino deve se adaptar a estrutura da sociedade, funcionando como
um instrumento de coesdo social e manutencio da ordem existente. Trata-se, portanto, de uma
perspectiva que ndo se orienta pela busca da justi¢a social ou pela superagdo das desigualdades
educacionais. Ao contrario, ela reforca a dualidade estrutural do sistema educacional,
perpetuando uma educagdo voltada as classes populares, com menor acesso a direitos e saberes
sistematizados, e outra destinada aqueles que detém melhores condi¢des socioecondmicas. Sob

essa perspectiva, os membros da sociedade devem reconhecer a hierarquia social como justa e
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legitima, o que suscita a necessidade de acatamento a autoridade moral por causa de seu papel
regulador (Valle, 2014).

No contexto da educagdo em tempo integral, isso se expressa na selecdo de estudantes
com “melhores rendimentos”, sob o argumento da eficiéncia ou da recomposicdo da
aprendizagem, excluindo justamente aqueles que mais necessitam do apoio pedagogico
ampliado, o qual deveria ser proporcionado pelo tempo integral.

Como demonstramos neste estudo, o curriculo do Novo Ensino Médio tem sido
fortemente orientado por uma logica utilitarista, centrada em competéncias voltadas a
preparacdo para avaliagdes de larga escala. Essa organizagao curricular, marcada por itinerarios
formativos flexiveis e pela centralidade em areas como Matematica e Lingua Portuguesa, ignora
as dimensdes cientificas, socioldgicas, filoséficas e estéticas, & medida que ofertam os
chamados componentes diversificados voltados a adaptagdo da juventude a sociabilidade
burguesa contemporanea (Ramos; Frigotto, 2023). A despolitizagdo dos contetidos vislumbra
uma formagao que busca preparar o/a jovem para ocupar um lugar funcional na estrutura social
existente, sem questiona-la, promovendo uma formacao de personalidades flexiveis, resilientes
e empreendedoras de si (Dardot; Laval, 2016).

Ao limitar a apropria¢do do conhecimento sistematizado, que possibilita a superacdo da
logica da exclusdo social (Saviani, 1991), a educacdo continua cumprindo uma fungdo de
integracdo social e tem se fortalecido como um mecanismo de controle social, destituindo o
sentido de uma real educagdo integral. Embora na historia da educagao brasileira ndo tenhamos
um curriculo alinhado a uma perspectiva de educacdo integral, ndo podemos esquecer que num
determinado periodo histdrico, sob a gestdo do governo do PT, houve um fortalecimento de um
curriculo pautado nas premissas de educacdo integral, como apontamos no capitulo 4.

Essa conjuntura de um curriculo empobrecido e acritico se consubstancia, igualmente,
no enaltecimento de uma proposta curricular centrada no Projeto de Vida e no Protagonismo
juvenil, premissas essas que se materializam em disciplinas especificas. A partir da Lei n°
14.945/2024, no estado do ES, tivemos uma ampliacdo da disciplina de PV e a manutengao
(n2o0 o aumento) das horas-aula das disciplinas de Sociologia, Filosofia, Arte e EF. As criticas
dos/as pesquisadores/as recaem, sobretudo, sobre a énfase na responsabilidade individual
embutida na disciplina de PV e como a logica do protagonismo tem sido distorcida,
representando mais um “protagonismo tutelado” que emancipador, de fato.

A crenga de que o sucesso escolar depende exclusivamente do esfor¢o individual pode,
ainda, agucar sentimentos corrosivos, como mostra Dubet (2024), tais como desprezo,

consciéncia infeliz, violéncia. O discurso ¢ de uma politica inclusiva, democratizagao absoluta,
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a promessa ¢ de que todos possuem oportunidades, mas, substancialmente, o que temos ¢ uma
democratizagao segregadora (Dubet, 2024).

Se, por um lado, a escola tem tendido ao ofuscamento dos problemas sociais, ao
ocultamento dos verdadeiros adversarios sociais (Dubet, 2024), de modo a contribuir para uma
sociedade harmonica e coesa, tal qual defendia Durkheim, por outro, o que parece € que a escola
tem desempenhado o papel de contribuir para a solidariedade organica nos moldes gerenciais e
mercadoldgicos. O que temos presenciado pode ser interpretado como uma solidariedade
organica sob os preceitos neoliberais: a escola visa promover a ideia de que cada um pode ter a
funcdo que deseja, basta se concentrar no seu projeto de vida e ignora as circunstancias sociais
das juventudes. De forma ambigua, enquanto promove uma socializagdo voltada a
internalizacdo de valores meritocraticos, induzindo o/a estudante a crer no éxito educacional
como resultado apenas do esfor¢o individual e de um projeto de vida bem definido, a escola
simultaneamente opera mecanismos estruturais que restringem, de forma concreta, o acesso ao
ensino superior ou mesmo a conclusdo do ensino médio, principalmente, para as classes
populares.

No final do século XIX, Durkheim estava preocupado em conter a anomia social
causada pelo advento da industrializagdo e todas as transformacgdes sociais, econdmicas,
politicas e culturais advindas desse processo, por conseguinte, a escola tinha essa funcao
contenedora, ao integrar os individuos em acordo com a estrutura social vigente. Na sociedade
contemporanea, com as desigualdades multiplas (Dubet, 2024), a institui¢do tem se tornado um
dispositivo de integracdo social por meio de disciplinas que ndo despertam o pensamento
critico, mas, pelo contrério, agugam a responsabilidade individual, como o Projeto de Vida e o
protagonismo.

A renovacdo da tese da diferenciacdo social evidencia que estamos diante de um
momento de inflexdo nas politicas educacionais, marcado por mecanismos que restringem ou
dificultam o acesso ao sistema de ensino. Mesmo que o Brasil ndo tenha alcancado a
universalizacdo do ensino médio, o processo de massificacdo dessa etapa expds uma série de
fragilidades estruturais e pedagogicas, ainda assim, apesar das inlimeras limita¢des, o acesso a
escola de ensino médio estava em processo de expansdo, mesmo que de forma precdria. O
cenario atual, no entanto, revela uma inflexdo preocupante: a perversidade nio reside apenas
na qualidade da oferta, mas no proprio retrocesso do direito de acesso ao ensino médio.

O ideario positivista atravessa o modus operandi das escolas ainda hoje de diversas
formas. Além de o Novo Ensino Médio representar uma atualizacdo das ideias positivistas e

tecnocraticas na educacdo, limitando a escola a uma fung¢ao adaptativa e ndo transformadora, a
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pedagogia das competéncias, por exemplo, aspecto central da reforma, toma o conhecimento
como verdade absoluta — uma postura herdeira do positivismo, como lembra Ramos e
Paranhos (2022).

Em contraposi¢do a essa perspectiva idealizada, os achados desta pesquisa demonstram
que, mesmo diante de uma politica voltada a ampliagdo da permanéncia dos estudantes na
escola, os desafios persistem. Ademais, a implementacdo desse modelo tem mobilizado novas
formas de desigualdade escolar, revelando a complexidade da politica em questdo que, longe
de diminuir os problemas estruturais da educacdo, acaba por reproduzi-los sob novas
configuragdes.

Tal discurso salvacionista revela-se funcional aos interesses do Estado e de
determinados grupos politicos e empresariais, a medida que desloca o foco dos problemas
estruturais que historicamente perpassam a educacdo publica, como o subfinanciamento, a
precarizagdo das condi¢des de trabalho docente, a caréncia de infraestrutura e as profundas
desigualdades sociais, para solu¢des pontuais, sem que isso implique transformagdes
significativas no projeto pedagogico em vigor.

Do nosso ponto de vista, a Rede Estadual de Ensino do ES propaga o discurso de que a
EITTI funciona como uma espécie de “vitrine de sucesso”, ou seja, uma oferta diferenciada na
rede, a0 promover escolas com bons resultados sendo um modelo a ser seguido. Esse discurso,
no entanto, mascara uma realidade que refor¢a as hierarquias sociais e estimula uma selecao
implicita de estudantes com melhores condigdes de desempenho nas avaliagdes de larga escala.

Esta pesquisa apontou também como a reforma do ensino médio tem se mostrado
particularmente prejudicial para os/as docentes, intensificando os processos de precarizagdo e
fragilizacdo das condi¢des de trabalho. Os dados informam que ha conflitos de horario do
ensino em tempo integral com a realidade da vida funcional da maior parte do corpo docente.
E sabido que grande parte dos/as professores/as precisa atuar em dois ou mais turnos,
totalizando, em muitos casos, cargas horarias que variam entre 50 e 65 horas semanais. Tal
realidade decorre da baixa remuneragdo da carreira docente, que inviabiliza a dedicagdo
exclusiva a um unico periodo de trabalho.

Muitos/as docentes mantém vinculos com diferentes redes de ensino, o que agrava ainda
mais os desafios relacionados a organizacdo dos horérios. Lecionar em escolas de tempo
integral, cuja jornada diaria ¢ de aproximadamente 7 horas, ndo garante, por si sO, uma
remuneragdo suficiente. Notamos, portanto, uma discrepancia entre a politica da SEDU de
expandir a oferta de escolas em tempo integral e a auséncia de uma atencao efetiva as condi¢des

de trabalho e a realidade funcional dos/as docentes.
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Por fim, gostariamos de concluir este trabalho com um sopro de otimismo em tempos
tdo cadticos, desumanos e dificeis. Como pesquisadoras comprometidas com uma perspectiva
critica e com o ideal de uma sociedade menos desigual, somos atravessadas pela reflexao sobre
o papel das pesquisas cientificas nesse contexto, um papel que va além da denuncia e que
contribua, de fato, para a construcdo de alternativas.

A pesquisadora Ione Valle, em palestra online realizada pelo evento III Jornada
Diadlogos em Pierre Bourdieu, transmitida em 9 de novembro de 2023, sob o titulo:
“desigualdades escolares e diferenciag¢do social” mostra que Bourdieu, sobretudo em sua obra
“A miséria do mundo (1998)”, evidencia que a sociologia ndo pode se limitar a produzir ciéncia
“expert voltada para seu proprio expert”’, ou seja, o saber sociologico precisa ultrapassar os
muros da academia e chegar aos miseraveis. Nessa dire¢do, ancorando-se na teoria
bourdieusiana, a professora expressa a seguinte ideia do francés: “o que o mundo social faz, o
mundo social armado de um saber socioldgico, fundamentado na socioanélise, quando levado
a sério pelo pesquisador, pode desfazer”.

Contrariando a visdo pessimista que muitos estudiosos tém da matriz bourdieusiana,
Ione Valle sinaliza que, do ponto de vista dessa teoria, a sociologia pode contribuir para o
enfrentamento do mal-estar vivido pelos despossuidos, pelos/as jovens estudantes etc., ao
mostrar que o mal-estar ndo ¢ responsabilidade individual do/a professor/a, do/a estudante, ou
de quem quer que seja, mas sim ¢ consequéncia de causas sociais, estruturais. Esse
desvelamento pode colaborar para o engajamento politico com vistas a mudar essa situacgao.
Em sintese, urge compreendermos a sociologia como “um esporte de combate”.

A sociologia deve expor quem sdo os adversarios sociais, uma vez que, como salienta
Dubet (2024), quando ha dificuldades para se explicitar os adversarios sociais € construir um
conflito, nem que seja apenas porque a dominagdo estd em “toda parte”, a passagem ao ato
violento pode ser um meio de mostrar o “inimigo”. Sob esse enfoque, hd uma tendéncia de
fortalecimento do nacionalismo, populismo, xenofobia, de medo da desclassificagdo e da
pobreza, que se inscreve numa ordem da economia moral que defende certo tipo de sociedade
e de solidariedade, sendo assim, “[...] ao ndo encontrar expressdo politica construtiva e
democratica, essas desigualdades multiplas engendram, hoje em dia, os populismos, a
desconfianca e a demagogia” (Dubet, 2024, p. 121).

Dubet (2024) nos instiga a refletir sobre o destino reservado aos perdedores no modelo
de igualdade de oportunidades. O socidlogo adverte que, caso os derrotados por esse sistema
sejam abandonados, a reacdo vird em forma de vinganca social. Essa vinganc¢a pode manifestar-

se por meio do voto em projetos politicos autoritarios, da adesdo a seitas religiosas, do
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envolvimento com a delinquéncia ou da negacao de valores democraticos. Em outras palavras,
um modelo educacional que exclui sistematicamente os perdedores ndo apenas fracassa em seu
proposito igualitario, mas também representa uma ameaca concreta a ja fragil democracia.
Assim, Dubet convoca os partidos, movimentos e organizagdes de esquerda para se
responsabilizarem, ao enfatizar a importancia das organizagdes da esquerda no combate a esse
modelo societario devastador, na busca pela justica e igualdade coletiva.

Dubet (2024) destaca que as indignagdes geram esperancgas e generosidades e a esquerda
deveria se preocupar em dar voz a esses sentimentos. Ele lembra ainda que os individuos sao
“mais generosos € ativos do que postulam as indignag¢des populistas” (Dubet, 2024, p. 123),
que, por sua vez, solidificam as cdleras. Dessa maneira, os individuos sdo bem mais engajados
e solidarios do que levam a entender as coleras coletivas, portanto, “[...] sem os representantes
eleitos locais e os corpos intermediarios tdo menosprezados hoje em dia, sem as milhares de
associagdes que se responsabilizam pela solidariedade, as atividades culturais e esportivas ou
ainda pelo meio ambiente, a vida social desaparece” (Dubet, 2024, p. 123).

Isto posto, reafirmamos como uma urgéncia incontornavel a necessidade de que a
educagdo seja reconcebida, tanto nas representacdes sociais quanto nas agendas politicas, como
um bem publico e comum, essencial a garantia dos direitos sociais e a constru¢do de uma
sociedade mais justa e democratica, assim, “[...] precisamos de uma politica que vise a uma
maior igualdade de condi¢des concretas de ensino para todos os alunos. Nao apenas igualdade
de condicdes, mas igualdade de objetivos intelectuais fundamentais™ (Laval, 2004, p. 307).

Pressupomos, em convergéncia com Valle (2013c), que o paradoxo que tem inspirado
as pesquisas no campo da sociologia da educa¢do na contemporaneidade ¢ buscar apreender os
mecanismos de reproducdo da escola conservadora com o objetivo de compreender em que
condi¢des a escola pode ser tornar libertadora, justa e contribuir para amenizar as desigualdades
sociais.

Por acreditarmos, assim como aponta Lahire (2000) e Valle (2013c), que a escola tem
um papel importante na diminuicdo das desigualdades escolares, ao ser um espago de difusao
de conhecimentos, ¢ que consideramos necessario debater e contestar sistematicamente as
politicas para a educagdo, dado que reconhecemos a importidncia delas no cenario da
transformagdo social. Assim sendo, no processo da investigagdo proposta nesta tese, fizemos
um esforco em mobilizar um quadro tedrico que pudesse contribuir para descortinar a
reproducao social que segue forte na educagao brasileira e ndo enfrentada pela politica de tempo

integral.
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A fungdo social de nossa pesquisa consiste em desvelar as contradi¢des de uma politica
amplamente aceita e celebrada como bem-sucedida em nivel estadual e nacional, engendrada
sob um discurso de protagonismo, democratizagdo, projeto de vida, mas que na pratica
perpetua, consagra e legitima as desigualdades reais sob a aparéncia de uma equidade formal,
como sublinha Bourdieu (2007).

Enfim, esta tese representa uma contribui¢do adicional ao campo das politicas
educacionais voltadas para o ensino médio. Conquanto ndo apresente grandes inovagdes
tedricas ou empiricas, a pesquisa pode colaborar para que a politica de educagdo em tempo
integral, tal como esta configurada atualmente no estado do Espirito Santo e com a proposta de
universalizacgdo, seja reelaborada, de modo a ampliar sua capacidade de inclusdo dos jovens em
idade escolar.

Buscamos, assim, contribuir para a elucida¢do das “‘novas’ marginalidades e de sua
relacdo com a escola” (Botler e Nascimento, 2023, p. 79). Dado o escopo desta pesquisa, nao
foi possivel incluir as vozes dos estudantes nem das professoras. Destacamos, portanto, a
importancia de que novas investigagdes sobre as politicas de tempo integral sejam realizadas,
especialmente aquelas que considerem os agentes do contexto escolar. Sobretudo porque ¢
relevante conhecer e compreender as novas desigualdades encontradas na escola
contemporanea e suas formas de resisténcia para ir além das constatacdes da escola como
reprodutora das desigualdades. Entendemos que a partir da escuta ativa desses sujeitos serd
possivel orientar a constru¢do de um modelo de escola que responda as reais necessidades das
juventudes das classes populares, contribuindo para a viabilizagdo de uma educagdo mais justa

e menos desigual.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM TECNICAS DA SEDU E DAS
SUPERINTENDENCIAS REGIONAIS DE EDUCACAO (SRE)

DATA:

HORARIO:
LOCAL:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)

9)

10)

11)

12)

13)

14)

Qual ¢ a sua formagao?

Ha quanto tempo vocé trabalha na SEDU e nesta geréncia, especificamente? E professora, ja
trabalhou em escolas. Quanto tempo?

Qual ¢ a sua visdo, no geral, sobre o novo ensino médio? E como vem funcionando na rede
estadual do ES?

Fale um pouco como funciona a oferta da educagao de tempo integral na rede estadual de ensino
do ES. Escolhas das escolas; carga horaria, nimero de alunos; condi¢do socioecondmica dos
alunos atendidos; ensino integrado ao técnico, nimero de professores; estrutura das escolas
(laboratorios) etc.

A rede estadual de ensino do ES se inspirou em algum modelo de educagio de tempo integral
ocorrida em ambito nacional ou mesmo internacional? Houve consultoria para desenhar o

modelo?

Quais os critérios adotados pela SEDU no planejamento da politica de extensdo do tempo
escolar?

Qual ¢ a importancia da educagdo de tempo integral para a sociedade, como um todo?
E qual a importancia da educag@o de tempo integral para os estudantes?

O que diferencia, para além da ampliagdo do tempo escolar, a educag¢do de tempo parcial da
educacdo de tempo integral?

Fale um pouco sobre o curriculo das escolas que adotam a educagdo de tempo integral.

Vocé considera que, no geral, ha boa receptividade da politica de educagdo de tempo integral
por parte da comunidade, dos professores e dos alunos, como um todo?

Como funciona o investimento financeiro nas escolas de tempo integral no estado? Tem verbas
advindas do governo federal?

Existe uma quantidade significativa de alunos que precisam estagiar ou mesmo conciliar
trabalho e estudo. Como a educacdo de tempo integral inclui esses estudantes?

Quais sdo as perspectivas da SEDU, para os proximos anos, em relacdo a politica de tempo
integral?
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15) A SEDU acompanha os dados dos jovens no estado que ndo estudam? Ha planejamento
estruturado para enfrentar o problema?

16) Saberia dizer como a oferta da EJA esta planejada no estado?
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APENDICE B— CARTA DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO DO
ESPIRITO SANTO

GOVERNO DO ESTADO DO ESPiRIT_O SANTO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

CARTA DE AUTORIZAGAO

Declaramos para os devidos fins que a realizagdo da pesquisa intitulada “Politica
de tempo integral no contexto do novo ensino médio na rede estadual de ensino
do Espirito Santo”, realizada por Thalita Matias Gongalves, inscrita no CPF n°
113.135.237-80, nas dependéncias das unidades abaixo listadas, esta
autorizada mediante entrega de Parecer do Comité de Etica da Universidade
Federal do Espirito Santo - UFES com Certificado de Apresentagdo de
Apreciagéo Etica - CAAE n° 80504124.0.0000.5542.

Unidades em que a pesquisa sera desenvolvida:

- Unidade Central da Secretaria de Estado da Educagdo - SEDU (técnicos e
gerentes da Geréncia de Tempo Integral do Ensino Médio);

- Superintendéncias Regionais de Educagéo no Norte e no Sul do Estado.

Vitdria, 24 de setembro de 2024.

VITOR AMORIM DE ANGELO

Secretario de Estado da Educagéo
(Assinado Eletronicamente)

2024-4T1LN7 - E-DOCS - DOCUMENTO ORIGINAL  24/09/2024 15:34 PAGINA 1/2

Av. César Hilal, 1111 ~ B. Santa Liicia - Vitéria-ES — CEP 29056-085
g (27) 3636.7700 / 3636.7701 / 3636.7702
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APENDICE C — TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)
Prezado (a) participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa denominada “Politica de tempo
integral no contexto do novo ensino médio na rede estadual de ensino do Espirito
Santo” desenvolvida pela pesquisadora Thalita Matias Gongalves. Trata-se de uma
pesquisa de Doutorado vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal do Espirito Santo, sob orientagdo da Professora Dra Eliza
Bartolozzi Ferreira. O objetivo geral do estudo consiste em analisar a Politica de
Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) na

Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo (ES) no contexto da Lei n® 13.415/2017.

Observamos que expandir a jornada escolar dos alunos, sobretudo no contexto da
reforma do ensino médio, é um tema complexo, multifacetado, com varias nuances e
que, portanto, precisa ser investigado. Nesse sentido, compreendemos ser importante
analisar os fundamentos e a concepgdo da educagdo de tempo integral que se pretende

com a Politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio de Tempo Integral.

Além disso, acreditamos que a Politica de Fomento as Escolas de Ensino Médio de
Tempo Integral deve ser investigada também em virtude do contexto politico nacional,
marcado pela ameaga a democracia e pelo arrefecimento das politicas sociais.
Corroboramos com a perspectiva de que o EMTI e suas politicas correlatas surgiram em
um cenario de excegdo. Tal preocupacao se coloca ainda mais necessaria em fungéo dos
desafios do ensino médio e da instauragdo do NEM (Novo Ensino Médio), que foi
pensado sem dialogo com os principais sujeitos que serdo impactados por esta politica:

os jovens estudantes e os docentes.



Pontuamos ainda que as politicas de educagdo em tempo integral no Brasil ndo podem
negligenciar a realidade socioeconémica das juventudes brasileiras que serdo os sujeitos
atendidos por esta politica. A amplia¢do da jornada escolar para o Ensino Médio publico
implica levar em consideragdo os fatores externos as instituigdes, tais como a
necessidade de jovens das classes populares terem que conciliar trabalho e escola. E de
extrema importancia a compreensao das condigdes e limites da politica de educagdo em
tempo integral com o intuito de aprimora-la com vistas a diminui¢ao das desigualdades
educacionais e sociais que ¢ uma condigdo fundamental para a efetivagdo da garantia do
direito a educagao escolar.

Diante desse quadro de reflexdes, entendemos que ¢ fundamental estudar essa realidade
e contribuir para sistematizar conhecimentos que possam servir para futuras pesquisas e
politicas educacionais no pais e no estado capixaba tendo como horizonte uma educagao
publica com qualidade socialmente referenciada e que se constitua como direito para os

jovens.

Sua participag@o € voluntaria, portanto, vocé tem plena autonomia para decidir se quer
ou ndo participar, bem como retirar sua participagdo a qualquer momento. Vocé nao
sera penalizado (a) de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participagao, ou
desistir da mesma. No entanto, ela é muito importante para o desenvolvimento da
pesquisa. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas. Sendo assim, a qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente,
vocé podera solicitar da pesquisadora informagdes sobre sua participagdo e/ou sobre a

pesquisa, o que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

Vocé sera convidado (a) a responder um roteiro de entrevista semiestruturada com
questdes abertas, que contara com a utilizagdo de um gravador para assegurar que
nenhum dado seja perdido. Sua entrevista sera gravada, mas eu, pesquisador, s6 usarei a
transcrigdo das informagdes que vocé cedeu sem divulgar a sua voz. Os audios

decorrentes das entrevistas ndo serdo divulgados.

A pesquisa n3o acarretara em custos financeiros para os participantes. No entanto, €
importante destacar que, caso ocorram gastos financeiros por parte do entrevistado o

mesmo sera ressarcido pelo pesquisador.

Informamos, conforme Resolugdo 510 de 2016, do Conselho Nacional de Saude em seu
Artigo 19, § 2° que, caso o (a) participante vier a sofrer qualquer tipo de dano resultante

de sua participagdo da pesquisa, o (a) mesmo (a) tera direito a assisténcia e a buscar
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indenizagdo. Estamos cientes que toda pesquisa que envolve seres humanos € passivel
de riscos. No decorrer da pesquisa podem ocorrer casos de os participantes sentirem
desconforto em serem em terem a opinido gravada, discordarem das intervengodes
realizadas pela pesquisadora, momentos de timidez, dentre outros. Desse modo, caso
ocorra algum contratempo, buscaremos compor redes de didlogo com os sujeitos

envolvidos para sanar as questdes vividas.

Em caso de dentuncias e/ ou intercorréncias na pesquisa o participante podera contatar o
Comité de Etica e Pesquisa da UFES por meio do telefone: (27) 3145- 9820 ou pelo e-
mail: cep.goiabeiras@gmail.com. Este documento sera assinado e rubricado em todas as

paginas pelo (a) participante e pesquisadora, em duas vias, e cada um ficarda com uma.

Em caso de qualquer divida sobre a pesquisa, o participante podera entrar em contato

com o pesquisador por meio do nimero de telefone: (27) 99641-2181 ou pelo e-mail:
Thalita.ijsn@gmail.com.

Este TCLE sera ser impresso em duas vias que serdo assinadas e rubricadas em todas as
paginas pelo participante e pelo pesquisador, sendo que cada um recebera uma via. Caso
a entrevista ocorra de forma online, o pesquisador ird como ira enviar a via do termo

assinada e rubricada em todas as paginas para o participante.
Pesquisadora Responsavel: Thalita Matias Gongalves.

Assinatura:

Consentimento do (a) participante: Eu, abaixo assinado, concordo voluntariamente em
participar do estudo intitulado: “Politica de tempo integral no contexto do novo ensino
médio na rede estadual de ensino do Espirito Santo” e declaro que fui devidamente
informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora responsavel sobre a pesquisa e 0s

procedimentos nela envolvidos.

Assinatura do (a) participante:

Vitoria, 05 de novembro de 2024.
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